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Abstract 
This project examines how the youth center is viewed as an environment of learning. Furthermore, 
how the Danish School Reform from 2014 has impacted on the learning potentials in the youth 
center. In this project, four interviews have been made which form the basis of the analysis. The 
interviews consist of one leader of a youth center, a child and youth worker, and four children (two 
boys and two girls). In order to investigate this subject matter three theorists have been elected, this 
include Basil Bernstein, Carl Rogers, and Etienne Wenger. Through this investigation we found that 
the youth center contains many potentials of learning, which mainly include developing social 
skills. The skills accomplished through the youth center have more flexible structure which offers 
children more co-determination and room for creativity. The School Reform consequences on the 
youth center involve to shorten the actual time children are in it and cause more tired children. The 
implication of this is that some learning potentials are impeded. 
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Kapitel 1: Indledning 
Problemfelt 
I 2014 trådte den nye folkeskolereform i kraft. Udfordringen på folkeskoleområdet udsprang af, at 
niveauet i de danske folkeskoler var for lavt og ønsket har været at dygtiggøre børnene i 
folkeskolen således, at så mange som muligt bliver i stand til at gennemføre en ungdomsuddannelse 
i fremtiden. Reformen har medført flere timer i fag som matematik, dansk og engelsk, så børnenes 
faglige kompetencer bliver styrket (Københavns Kommune, 2014: 3). Derudover skal der ligeledes 
indføres flere fysiske aktiviteter, som skal bidrage til en mere varieret undervisning (ibid.: 6). Dette 
har betydning for børns hverdag og medvirket til længere skoledage, kommunen skriver blandt 
andet: “Alle eleverne får en lidt længere skoledag, men alle får fri, så der stadig er tid til 
fritidsaktiviteter. Skoledagen vil fortrinsvis foregå i tidsrummet 8.00-15.30 (...)” (ibid.: 5).  
Kommunen argumenterer for, at den længere skoletid ikke vil have konsekvenser for børns 
mulighed for at deltage i fritidsaktiviteter, dog kan det formodes, at den øgede skoletid vil have den 
modsatte effekt. Før folkeskolereformen sluttede skoledagene tidlig eftermiddag, hvorefter børn fra 
4.-7. klasse havde mulighed for at benytte sig af det lokale fritidsklubtilbud eller deltage i andre 
fritidsaktiviteter.  
 
En konsekvens af de længere skoledage kan problematiseres i forlængelse af, ph.d-studerende ved 
institut for psykologi og uddannelsesforskning, Stine Helms’ artikel “Børn lærer også noget i 
fritten”. Hun argumenterer for, at børn og unge ikke udelukkende lærer i skolen, men at SFO’erne 
også bidrager med en vigtig form for læring. Hun mener derfor, at det er vigtigt, at børnene stadig 
har tid og mulighed for at benytte sig af SFO’erne. Hun udtaler følgende:  
 
“(...) vi skal betragte dem som to forskellige læringsrum, som på hver deres måde 
bidrager til elevernes læring, men som også er centralt forskellige i tilgangen til denne. 
Hvor læring er et mål med de aktiviteter, der foregår i skolen, er læring i SFO’en 
derimod at betragte som et middel til at deltage i aktiviteterne.” (Helms, 2013). 
 
Selvom Helms omtaler SFO’er i sin artikel, kan det formodes, at de samme læringspotentialer 
optræder i fritidsklubberne. Begge disse institutioner er karakteriseret ved at være pædagogiske 
praksisser, hvor børn har mulighed for at tilbringe deres eftermiddag sammen med deres 
klassekammerater og pædagoger efter endt skoledag og hvor tiden er deres eget råderum.  
I forlængelse af børnenes længere skoledage, fratages de i højere grad muligheden for at deltage i 
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fritidsklubbens aktiviteter, og derved læringspotentialer som der knytter sig til disse. Helms 
fremhæver:  
 
“... at man med helhedsskolen fratager eleverne (...) en del af den tid, hvor de i et mere 
uformaliseret læringsrum har mulighed for at lære gennem deltagelse i selvvalgte aktiviteter 
og sociale relationer.” (Helms, 2013) 
 
Hvis formålet med folkeskolereformen er at dygtiggøre børnene gennem længere skoledage, og 
dermed også mindre tid i fritidsklubben, kan det problematiseres, hvorledes dette politiske mål kan 
opnås, da blandt andet Helms fremhæver, at en vigtig form for læring foregår udenfor det form 
elle uddannelsessystem. Derfor finder vi det interessant at undersøge, hvilke læringspotentialer 
fritidsklubberne kan bidrage med, samt hvordan folkeskolereformen påvirker disse muligheder. På 
baggrund af denne undren har vi opstillet følgende problemformulering.     
 
Problemformulering 
Hvilke læringspotentialer kan fritidsklubben bidrage med, og hvordan påvirker folkeskolereformen 
disse muligheder?  
 
Afgrænsning 
I vores arbejde med Étienne Wengers sociale læringsteori, er vi velvidende om, at teorien er mere 
kompleks og omfangsrig end, hvad vi redegør for. Vi har blandt andet valgt ikke at anvende 
begreber som perifer - og central deltager, som ellers er en stor del af hans teori, da vores interviews 
med børnene ikke omtaler en transformation af medbestemmelse i løbet af deres tid i fritidsklubben, 
har vi derfor valgt ikke at inddrage dette perspektiv.     
Ligeledes er der elementer af Basil Bernsteins teori, vi ikke har valgt at beskæftige os med. 
Bernsteins begreber synlig- og usynlig pædagogik, anvendes i projektet som metabegreber, forstået 
således, at vi anvender flere af de underliggende begreber som reglerne og rammesætningen til at 
analysere med, disse to ovenstående begreber bruges blot til at etikettere, hvilken overordnet 
pædagogik der refereres til. En stor del af Bernsteins teori omkring synlig- og usynlig pædagogik 
omhandler, hvilken betydning de to pædagogikker har for de børn som enten har svært ved at 
afkode den usynlige pædagogik eller efterleve den synlige pædagogik. Vi overvejede at inddrage 
dette perspektiv, da pædagogen berettede om fritidsklubbens særligt tager hånd om de 
ressourcesvage børn. Dog kunne det ikke ud fra interviewene med børnene udledes, hvorvidt 
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fritidsklubben særligt varetager ressourcesvage børn frem for ressourcestærke børn, hvilket er 
grunden til, at vi har valgt at undlade dette element. Ligeledes har vi valgt ikke at beskæftige os 
med Bernsteins anordningsbegreb. Om denne skriver han:  
 
“Den er en konstruktion af den magtstruktur, der regulerer pædagogikkens betydninger. 
Anordningen begrebsliggør pædagogikken som et medium, der kan overføre ydre 
magtrelationer, men det gør den i og med, at den omsætter dem til en social orden og 
en kommunikativ logik, der er specifik for det pædagogiske felt selv.” (Chouliaraki, 
2001: 40).  
 
Citatet dækker over den forbindelse som Bernstein beskriver i forhold til det pædagogiske felts 
mikro- og makro forhold. Det er en væsentlig del af Bernstein begrebsramme, at han i høj grad 
beskæftiger sig med den pædagogiske diskurs, og hvordan denne præges af forskellige aktører, og 
hvilken betydning denne har for den pædagogiske praksis. I projektet er makroforholdene, som 
præger fritidsklubbens pædagogiske praksis, kun blevet berørt overordnet, da bachelormodulet på 
Pædagogik og Uddannelsesstudier lægger op til et centreret fokus på den subjektive dimension og 
altså ikke den strukturorienterede dimension. Herved har vi kun beskrevet de ydre forhold, som 
påvirker den pædagogiske praksis i kontekst til, hvordan vores informanter oplever disse ydre krav, 
i form af love, som pålægges fritidsklubben. Da vi i interviewet spurgte ind til hvilke love, som 
fritidsklubben var blevet pålagt blev det tydeligt, at hverken pædagogen eller lederen oplevede disse 
ydre krav som noget der påvirkede fritidsklubben i særlig høj grad, andet end, at de som institution 
skulle arbejde mod at give børnene medbestemmelse og lære dem at udvise respekt, men at det for 
dem ligeså meget var en selvfølgelighed såvel, som en lov de var blevet pålagt.  
Vi er bevidste om, at de ydre krav kunne have været belyst i langt højere grad ved at inddrage 
politiske dokumenter i form af lovkrav, som vi også har henvist til i afsnittet om fritidsklubben, 
men da dette ikke har været omdrejningspunktet i dette projekt er vi ikke gået i dybden med med 
disse lovkrav.  
 
Endvidere har vi primært valgt at beskæftige os med Carl Rogers dikotomiske forståelse af 
læringsbegrebet, den meningsløse læring og den meningsfulde signifikante læring. Herunder lægges 
der særligt vægt på den kreative udfoldelse og begrebet medbestemmelse.   
 
I vores interviews blev skolen beskrevet som kontrast til fritidsklubben af alle informanterne, både 
børnene, pædagogen og lederen. Ydermere beskriver vores problemfelt, hvordan 
folkeskolereformen har haft indvirkning på fritidsklubben som institution. Selvom 
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problemformuleringen ikke tager udgangspunkt i skolen, har det været vanskeligt ikke at belyse den 
i et vist omfang. Når vi i projektet henviser til folkeskolereformen er det med henblik på den reform 
på folkeskoleområdet som trådte i kraft i 2014. Folkeskolereformen har medført nogle 
strukturændringer i folkeskolen, som eksempelvis længere skoledage (Olsen & Becher, 2013). Dog 
vil vores fokus ikke være på selve folkeskolereformen, men vi henviser gentagende gange til denne 
reform, da den opstiller rammerne for projektets genstandsfelt, nemlig konsekvenserne af mindre 
tid i fritidsklubberne. Vi er i projektet ikke interesseret i at rette en kritik mod skolen og de 
læringspotentialer der er knyttet til denne, da vi er bevidste om, at skolen og fritidsklubben bør 
anses som to komplementære institutioner, der bidrager på forskellige vis til børns udvikling og 
læring. Derfor har vi i problemformuleringen valgt ikke at have et komparativt udgangspunkt, da vi 
i stedet ønsker udelukkende at beskæftige os med fritidsklubben og dens læringspotentialer, som 
grundet folkeskolereformen, er udfordret, da børnenes opholdstid i fritidsklubben er begrænset af 
denne nye struktur, herunder de længere skoledage. Når vi i vores konklusion opsummerer, hvilke 
læringspotentialer fritidsklubben kan bidrage med, bør disse altså anskues som komplementære 
læringspotentialer til dem, der er knyttet til skolen, som ikke yderligere vil blive beskrevet i 
projektet grundet afgrænsningen fra et komparativt udgangspunkt.  
      
Fritidsklubben som institution 
Dette afsnit har til formål at redegøre for fritidsklubbens udviklingshistorie samt dens formål. 
Endivdere vil det blive forklaret, hvilke strukturer de danske fritidsklubber er underlagt, da dette 
medvirker til fritidsklubbernes daglige pædagogiske praksis herunder muligheder og 
begrænsninger.  
 
Fritidspædagogikken kan spores helt tilbage til den tidlige industrialisering, i denne periode 
ændredes familielivet sig markant. I 1960’erne kom kvinderne ud på arbejdsmarkedet, hvilket 
medførte mindre tid til børnepasning i hjemmet og et øget behov for pasning uden for hjemmet. Fra 
1960´erne og frem til 80’erne blev fritidsklubben den mest udbredte institutionsform for børn efter 
skoletid  (BUPL, 2012). 
Efter denne tid, blev fritidspædagogikken ramt af en krise, da SFO´erne, børnehaverne, fritids og - 
socialpædagoguddannelserne blev til én pædagoguddannelse (Ankerstjerne, 2010: 6). Krisen 
medførte, at fritidsklubberne måtte omstrukturere og danne nye projekter, som et nyt indspark til en 
ny form for indlæring af nye færdigheder og udvikling af nye værdier, hvor der i højere grad end 
tidligere blev stillet krav til disse institutioner om læring samt dannelse (Ankerstjerne, 2010: 6-7).  
BUPL (Børne- og Ungdomspædagogernes Landsforbund) beskriver arbejdet i fritidsklubben 
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således: 
 
”Arbejdet med større børn og unge sigter på dannelse, fællesskab, udvikling, trivsel, 
relationer, læring, fordybelse, sjov, spænding, integration, oplevelser, trivsel og respekt 
– blandt andet. Værdien af det arbejde gælder langt fra kun barnet/den unge selv, men 
lokalområdet, kommunen og hele samfundet” (BUPL, 2012).  
 
Denne udtalelse beskriver altså, hvorledes fritidsklubberne i deres pædagogiske praksis bør arbejde 
med børnene på måder som fordrer disse udviklingsparametre. Nogle af disse krav som 
fritidsklubben stilles overfor er blevet redegjort for i Dagtilbudsloven §65: 
 
”Klubtilbud og andre socialpædagogiske fritidstilbud til større børn og unge skal i 
samarbejde med børnene og de unge skabe aktiviteter og samværsformer, der fremmer 
den enkeltes alsidige udvikling, selvstændighed og forståelse for demokrati. Klubtilbud 
m.v. skal som led heri bidrage til at udvikle børns og unges evne til at indgå i 
forpligtende relationer og fællesskaber.” (Retsinformation, 2015). 
 
Dagtilbudsloven fremlægger kriterier som alle fritidsklubber er underlagt og skal implementere i 
deres daglige aktiviteter. Loven trådte i kraft 1. august 2007, og har til formål at samle kriterierne 
for dagtilbud, fritidshjem og fritidsklubber i den samme lov. (Ministeriet for børn, undervisning og 
ligestilling, 2007). 
 
Disse krav er væsentlige for vores projekt, da de er med til at redegøre for de politiske rammer som 
disse institutioner er underlagt, herunder vores udvalgte institution i Københavns Kommune. Disse 
krav bliver igennem vores interviews med lederen og pædagogen fremhævet som nogle 
overordnede rammer, som er en naturlig del af deres pædagogiske praksis.  
 
Begrebsafklaring  
 
Børn 
Vi har i projektet valgt at omtale vores informanter i aldersgruppen 12-13 år som børn. Inden vi 
havde foretaget vores eksplorative interviews var der tvivl om, hvorvidt disse skulle beskrives som 
børn eller unge. Men da både pædagogen og lederen omtaler disse som værende børn, har vi derfor 
valgt at følge deres italesættelse i projektet.  
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Læring 
Dette begreb vil i projektet være karakteriseret ved hjælp af Wenger og Rogers definition af læring, 
herunder læring som social deltagelse og læring som værende signifikant og meningsfuld for 
individet. Vi tillægger hermed læringsbegrebet to dimensioner en social relationel- og en 
individorienteret tilgang. Ydermere bør det nævnes, at både Wenger og Rogers arbejder med 
læringsbegrebet som værende en flydende kontinuerlig proces, som ikke udelukkende forekommer i 
skoleregi. Dog arbejder begge med en forståelse for, at læring kan intensiveres i bestemte 
situationer. Når vi i projektet anvender begrebet læring, kan vi ikke konkludere, hvorledes børnene 
lærer noget, og derfor beskrives denne læring med udgangspunkt i de mulige læringspotentialer 
som forekommer i fritidsklubben.  
 
Læringspotentiale 
Når vi i projektet anvender begrebet læringspotentiale, er det med udgangspunkt i, at begrebet 
dækker over de muligheder for læring, som optræder i fritidsklubben. Ved at anvende dette begreb 
bliver det muligt at beskrive denne mulige læring som kan forekomme, men som ikke nødvendigvis 
forekommer hos børnene. I projektet bliver der ikke undersøgt, hvorledes børnene integrerer denne 
læring som fritidsklubben danner rammerne for, og derfor anskuer vi blot læringen med afsæt i 
læringspotentialerne.  
 
Projektdesign 
Dette afsnit har til hensigt at gennemgå strukturen i projektet. Afsnittet vil forsøge at beskrive, 
hvorledes vi forventer, at de nedenstående analysetematikker kan bidrage til at besvare 
problemformuleringen, og hvordan vi metodisk og teoretisk har arbejdet med disse forskellige 
tematikker, samt en kort redegørelse af forholdet mellem tematikkerne indbyrdes.  
 
I arbejdet med problemformuleringen som lyder: Hvilke læringspotentialer kan fritidsklubben 
bidrage med, og hvordan påvirker folkeskolereformen disse muligheder? Har det været relevant at 
opstille analysetematikker, der har kunnet besvare delelementer af problemformuleringen.  
Alle tematikkerne vil tage udgangspunkt i vores primære empiri som udgøres af vores udarbejdede 
interviews med en pædagog, en leder samt fire børn, hvilket vil blive beskrevet yderligere i 
metodekapitlet. 
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Den første analysetematik Folkeskolereformens indvirkning på fritidsklubben ønsker at belyse, 
hvorledes vores informanter oplever, at fritidsklubben som institution bliver begrænset i forhold til 
eksempelvis længere skoledage. Vi har valgt at lade denne tematik optræde som den første del af 
analysen, da et sådant perspektiv er afgørende for, hvorledes de strukturelle rammer for læring 
ændres i forbindelse med denne reform. Tematikken er altså med til at danne rammerne for, 
hvordan læringen i fritidsklubben har mulighed for at udfolde sig i praksis.  
Den anden analysetematik Fritidsklubbens rammesætning har til formål at belyse, hvilke 
pædagogiske rammer pædagogerne samt lederen opstiller for børnene og ligeledes, hvordan 
børnene opfatter den pædagogiske praksis. Til at bearbejde og belyse vores empiri har vi valgt at 
lade Basil Bernsteins begreber synlig- og usynlig pædagogik være centrale i denne tematik. Med 
udgangspunkt i ovenstående to begreber samt dertilhørende begreber, i form af Bernsteins regler, 
vil vi undersøge, hvorledes et sådant syn på den pædagogiske praksis kan være med til at belyse, 
hvilke læringspotentialer fritidsklubbens pædagogik understøtter i form af enten en stærk eller svag 
rammesætning og klassifikation.  
Den tredje analysetematik Mening som motivation for læring vil være undersøgende i forhold til, 
hvorledes fritidsklubben er i stand til at skabe aktiviteter, som børnene finder mening med. Til at 
belyse dette vil vi primært gøre bruge af Carl Rogers begreb signifikant læring og dermed 
undersøge, hvorledes børnene oplever, at fritidsklubben gennem deres rammesætning, som 
undersøgt i forrige analysedel, formår at understøtte denne signifikante læring. Denne analysedel 
ligger altså i forlængelse af anden analysetematik, da det er væsentligt først at få skitseret den 
pædagogiske praksis, således, at det bliver muligt at forklare hvorvidt samt hvorfor og, hvordan 
fritidsklubben arbejder med den signifikante læring. 
Den sidste analysetematik Fritidsklubbens understøttelse af de sociale kompetencer vil primært 
blive undersøgt ved hjælp af Étienne Wengers begreb om praksisfællesskaber samt de fire 
komponenter. Ydermere vil der være fokus på begrebet ejerskab til mening. Vi vil gennem disse 
begreber forsøge at forstå, hvorledes vores informanter oplever fritidsklubbens sociale dimension. 
Denne sidste del af analysen kommer til at fremstå som den afsluttende del af analysen, da afsnittet 
undersøger, hvorvidt fritidsklubben kan siges at understøtte de sociale kompetencer og dermed 
rumme et socialt læringspotentiale. 
 
Gennem analysen bliver vi altså i stand til at konkludere, hvilke læringspotentialer fritidsklubben 
kan bidrage med, og hvordan folkeskolereformen påvirker disse muligheder.  
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Kapitel 2: Metode 
Valg af metode 
I projekter har vi valgt at anvende den kvalitative forskningsmetode. Vi har valgt at lade empirien 
styre frem for teorien, da vi ønsker, at projektet skal tage et subjektorienteret perspektiv. Vi er i 
projektet interesseret i vores informanters virkelighedsforståelse af det felt, vi undersøger, hvilket er 
grunden til, at vi har valgt den kvalitative metode, da vi netop forsøger: 
  
“(...) at forstå verden ud fra interviewpersonernes synspunkter, udfolde den mening, der 
knytter sig til deres oplevelser, og afdække deres livsverden forud for videnskabelige 
forklaringer.” (Kvale & Brinkmann, 2014: 17). 
  
I vores projekt har vi endvidere valgt at anvende det semistrukturerede livsverdensinterview, som er 
kendetegnet ved at: “(...) det er hverken en åben hverdagssamtale eller et lukket spørgeskema.” 
(Kvale & Brinkmann, 2014: 45). Interviewguiden indeholder emner og tematikker, som vi 
overordnet ønsker at belyse eller som vi stiller os undrende overfor. Samtidig giver denne 
semistrukturerede fremgangsmåde os mulighed for at undersøge vores genstandsfelt med en åben 
tilgang, da metoden giver os mulighed for at spørge ind til fortællinger som informanterne 
fremhæver som vigtige.  
  
Vi startede med at foretage to semistrukturerede interviews med en leder og en pædagog fra en 
fritidsklub. Her forsøgte vi ved hjælp af vores interviewguide at afdække, hvilke problematikker der 
knytter sig til fritidsklubben efter folkeskolereformen trådte i kraft. Disse to interviews har med 
deres eksplorative udgangspunkt haft til formål at udforme vores problemformulering og 
analysetematikker. Dernæst foretog vi yderligere to interviews med fire børn, som alle går i samme 
fritidsklub. Disse blev interviewet to og to. Vi ønskede at undersøge, hvordan disse børn oplever de 
længere skoledage og den mindre tid i fritidsklubben, samt hvordan deres daglige aktiviteter i 
fritidsklubben er påvirket af denne. Ydermere er vi interesseret i at undersøge, hvilke 
læringspotentialer fritidsklubben kan bidrage med. Interviewene er inspireret af det narrativ 
interview, eftersom vi: ”(...) fokuserer på de historier, interviewpersonerne fortæller, på 
handlingerne i og opbygningen af deres fortællinger” (Kvale & Brinkmann, 2014: 173). Det vil 
sige, at vi får vi en forståelse for børnenes livsverden gennem deres fortællinger. I projektet har det 
været væsentligt at tage stilling til, hvorledes interviews med børn gennemføres bedst muligt 
således, at den udarbejdede empiri afspejler børnenes livsverden på bedst mulig vis således, at vores 
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analyse kommer til at afspejle deres holdninger til hele problematikken omkring 
folkeskolereformen og de længere skoledage, og hvilke konsekvenser denne har for disse.  
Generelt kan det være vanskeligt at interviewe børn, da de har en tendens til at blive let påvirket. Vi 
havde derfor overvejet at foretage interviewene ved hjælpe af alternative metoder som eksempelvis 
billedkort, da vi diskuterede, hvorledes børnene var i stand til at forholde sig reflekteret, hvorved 
billederne kunne være med til at sætte nogle tanker i gang hos dem. Dette gik vi dog væk fra, da vi 
efter diskussion blev enige om, at 12-13 årige børn generelt er reflekteret nok. I stedet valgte vi at 
udarbejde vores interviewguide således, at børnene havde mulighed for selv at reflektere, uden at vi 
lagde ordene i munden på dem.  
 
Valg af informanter 
Vi har i vores projekt valgt, at interviewe seks personer fra samme fritidsklub. Fritidsklubben er 
beliggende i en forstad til København, og har omkring 110 børn indmeldte (Bilag 2: 74). Den er 
tilknyttet en skole, som ligger ved siden af fritidsklubben. Skolen tilbyder alle dens fjerde- til og 
med syvende klasser at komme i fritidsklubben. Et medlem af projektgruppen har en far, der selv er 
pædagog i en anden fritidsklub, og gennem ham fik vi kontakt til denne. 
Vi har interviewet den kvindelige leder i fritidsklubben samt en mandlig pædagog. Vi forestillede 
os, at lederen ville have et mere nuanceret billede på folkeskolereformen og de ændringer, som er 
sket og vil ske i fritidsklubben fremover, da hun arbejder med det administrative i fritidsklubben. 
Lederen har ansvaret for at inkorporere de overordnede regler og strukturerer som kommunen 
fremsætter for fritidsklubområdet til praksis. Pædagogen skulle bidrage til en forståelse af, hvordan 
folkeskolereformen påvirker den pædagogiske praksis i fritidsklubben. Begge interviews blev 
foretaget i fritidsklubben.  
 
Ydermere har vi interviewet to drenge og to piger. Disse sad sammen to og to. Drengene går begge 
i den samme sjette klasse og bliver i projekter omtalt som Lasse (12 år) og Christian (13 år). 
Pigerne går i syvende klasse, og bliver omtalt som Karla (12 år) og Sofie (13 år). Pædagogen har 
udvalgt informanterne, dog efterspurgte vi børn fra sjette eller syvende klassetrin. Dette krav 
opstillede vi, da disse børn har gået i fritidsklub før folkeskolereformen trådte til og efter, og derfor 
har mulighed for at reflektere over ændringerne som denne muligvis har medført. Derudover 
forestiller vi os også, at de er mere reflekterede i sjette - syvende klasse end i de yngre klasser. 
Pædagogen har valgt disse fire informanter på baggrund af, hvorvidt han mener de er “reflekteret” 
og “snaksalige”. 
I projektet har det været væsentligt at tage stilling til, hvorledes interviews med børn gennemføres 
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bedst muligt således, at den udarbejdede empiri afspejler børnenes livsverden på bedst mulig vis, så 
vores analyse kommer til at afspejle deres oplevelse af at gå i fritidsklub. På baggrund af dette har 
vi valgt at interviewe børnene to og to. Vi forestillede os, at børnene følte sig mere trygge i 
interviewsituationen, hvis de kunne sidde sammen med en ven eller veninde. Dog kan der 
argumenteres for, at de vil påvirke hinandens udtalelser, og derved kan der gå noget information 
tabt i forhold til, hvis interviewene var foretaget enkeltvis. Endvidere har vi valgt at interviewe 
børnene i fritidsklubben, da det kan formodes, at de igen vil føle sig mere trygge her, og samtidig 
kan tilstedeværelsen i fritidsklubben gøre det nemmere for børnene at huske og fortælle, hvordan 
det er at gå i fritidsklub.  
   
Vi overvejede også at interviewe en henholdsvis faglig svag og faglig stærk pige og dreng. Dette er 
blevet vanskeliggjort dels på grund af kontakten til disse børn er taget gennem fritidsklubben, og at 
pædagogen ikke har overblik over børnenes faglige placering. Grunden til, at vi ønskede at 
interviewe en faglig stærk og en faglig svag skyldes, at vi gennem vores interviews med lederen og 
pædagogen blev gjort opmærksomme på, at specielt de fagligt svage børn rammes af de længere 
skoledage og kravet om mere skoleundervisning.  
 
Etiske overvejelser 
I et interview er det vigtigt at forholde sig til de etiske og moralske aspekter. 
Her har Kvale og Brinkmann opstillet fire retningslinjer: ”Informeret samtykke, fortrolighed, 
konsekvenser og forskerens rolle”  (Kvale & Brinkmann, 2014: 86). Disse fire retningslinjer er 
blevet medtænkt under vores kvalitative undersøgelser. 
I forbindelse med dette informerede samtykke, meddelte vi alle vores informanter, hvad projektet 
omhandler, hvilket formål det har, og hvem der skal læse projektet. Derudover oplyste vi dem om 
deres anonymitet i projektet, hvilket blandt andet gav dem mulighed for at snakke frit (Ibid: 90).           
Interviewene var frivillige, hvor hver enkelt informant fik mulighed for at trække sig ud af 
interviewet når som helst (Ibid: 89).                      
Ydermere er vores rolle som forskere vigtig at forholde os til, da det: ”(…) er afgørende for 
kvaliteten af den videnskabelige vi den og af de etiske beslutninger, der træffes i kvalitativ 
forskning” (Ibid: 93). Vi har været opmærksomme på ikke at forsøge at påvirke vores informanter, 
selvom dette ikke kan undgås helt.  
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Transskription  
Vi har valgt i projektet at optage vores interviews, så vi havde mulighed for at transskribere det 
sagte. Vi er opmærksomme på, at vi ikke vil kunne gengive interviewsituationen, og at al 
transskription er en fortolkningssag (Kvale & Brinkmann 2014: 322). 
Vi har taget nogle forholdsregler i forbindelse med transskriberingen og har blandt andet valgt ikke 
at nedskrive “øh” og “hmm”, da vi ikke mener, det er relevant for vores senere analyse eller ændrer 
meningen af det sagte. Vi har dog valgt nogle gange at beholde “øh”, hvis pausen eller 
betænkningstiden var bemærkelsesværdig stor. Ydermere har vi valgt, at indsætte punktummer og 
kommaer i vores transskriptioner, så vores materiale blive nemmere at bearbejde efterfølgende. 
Vores informanter er alle anonyme, og derfor optræder de i transskriptionerne under deres givne 
navnes forbogstav: Christian = C. Vi som interviewer optræder også under vores forbogstav, som 
eksempelvis E = Interviweren. Transskriptionerne er vedlagt som bilag. 
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Kapitel 3: Teori 
Étienne Wenger 
Læringsteoretikeren, Etienne Wenger, er født i 1952 og opvokset i Schweiz. Wenger har sidenhen 
studeret datalogi ved universiteterne: Geneve i Schweiz og senere på Irving i Californien, hvor han 
skrev sin ph-d afhandling om kunstig intelligens. Siden midten af 1990´erne har han interesseret sig 
for læring i praksisfællesskaber, hvilket mundede ud i teorien “en social teori om læring” (Wenger, 
2012: 140). 
Dette gør Wenger til en central teoretiker inden for den sociale læringsteori, hvorved han mener, at 
læring opstår gennem individets sociale deltagelse i praksisfællesskaber. Individet indgår i mange 
praksisfællesskaber i sin hverdag eksempelvis arbejde, familie, uddannelse og vennegrupper. Social 
deltagelse omhandler derfor ikke om individets bestemte deltagelse i et specifikt praksisfællesskab, 
men i stedet indbefatter det:  
 
“(...) en mere omfattende proces, hvor vi er en aktiv del af sociale praksisfællesskaber 
som vi skaber identitet i forhold til (...) En sådan deltagelsesform er ikke kun, hvad vi 
gør, men også hvem vi er, og hvordan vi fortolker det, vi gør” (Ibid: 142).  
 
Fritidsklubben er et praksisfællesskab, som for mange børn er en fast del af hverdagen. Interviewet 
med lederen og pædagogen indikerer, at fritidsklubben tilskriver fællesskab og relationsarbejde 
meget værdi. Det er derfor interessant at undersøge, hvordan børnene oplever dette 
praksisfællesskab i fritidsklubben, samt hvorvidt de oplever dette relationsarbejde som læring. 
 
Wenger fremhæver nogle komponenter, der skal indgå i den sociale deltagelse, før der opstår 
læringsprocesser (Ibid: 142). Disse komponenter er mening, praksis, fællesskab og identitet. 
Mening indebærer individets evne til at opleve mening i sit liv både i grupper og alene. Praksis 
dækker over, hvordan vi agerer i situationen, og den er bestemt gennem “(...) fælles historiske og 
sociale ressourcer, rammer og perspektiver, som kan opretholde et gensidigt engagement i 
handling”,  (Ibid: 142). For at kunne definere et fællesskab, skal der indgå nogle aktiviteter, som 
deltagerne af dette fællesskab har givet en fælles værdi, samtidig skal deltagerne indbyrdes 
anerkende hinandens deltagelse. Ved komponenten identitet forstås der, hvordan læringen er med til 
at ændre individets personlige udviklingshistorier inden for de forskellige fællesskaber individet 
indgår i (Ibid: 142). Disse fire komponenter er alle “(...) forbundne indbyrdes og gensidigt definerer 
hinanden” (Ibid: 142). Praksisfællesskaber indbefatter alle ovenstående komponenter, samt 
individets egne personlige erfaringer (Ibid: 142).                             
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Individet opnår størst læringsudbytte, hvis det har mulighed for at engagere sig i en praksis, og 
samtidig er med til at bidrage til strukturerne i den (Ibid: 145). Individets mulighed for indflydelse 
skabes gennem en gensidig forhandling mellem praksisfællesskabets andre medlemmer og individet 
selv. Denne forhandlingsproces har samtidig en magtdimension, hvilket Wenger beskriver gennem 
sit begreb: ejerskab til mening (Andersen, Andersen & Gleerup, 2007: 18-23):  
 
“Ejerskab til  mening kan styrke den enkeltes indflydelse i praksisfællesskabet, 
hvorimod manglende ejerskab til mening kan marginalisere eller ekskludere personer, 
fordi deres meninger ikke anerkendes som kompetence.” (Andersen, Andersen & 
Gleerup, 2007: 23). 
 
Disse begreber er relevante for vores projekt, da særligt pædagogen, under interviewet, var meget 
opmærksom på at give børnene medbestemmelse, og da dette er afgørende for individets læring, 
kan Wengers begreber netop belyse, hvorvidt dette gør sig gældende i fritidsklubben.   
  
Wenger mener ikke at læring er en selvstændig handling, som afbrydes når vi begynder en ny, men, 
at den i stedet sker hele tiden. Dog kan den “intensiveres” (Wenger, 2012: 145), når vores 
erfaringer ikke rækker i en given situation eller når vi indgår i nye fællesskaber, eksempelvis 
gennem uddannelse eller arbejde. Ifølge Wenger, hersker der en forestilling om i samfundet, at 
læring udelukkende finder sted i skoleregi: 
 
“For mange af os fremmaner begrebet læring umiddelbart forestillingen om 
klasseværelser, undervisning, lærere, bøger, lektier og opgaver. Alligevel er læring 
erfaringsmæssigt en uadskillelig del af vores hverdagsliv (...) Problemet er ikke, at vi 
ikke ved dette, men snarere at vi ikke har særlig systematiske måder at tale om denne 
velkendte oplevelse på.” (Ibid: 146).   
 
Endvidere kan det være problematisk, hvis det ikke er muligt at italesætte den læring som finder 
sted, da kan det endvidere være besværlig at finde en mening med den. Ligeledes kan det måske 
være svært at drage nytte af den læring i andre situationer. Wenger påpeger også, at der i det 
moderne samfund er en diskurs om, hvad “rigtig” læring er. I skolerne bliver der udformet 
læreplaner, der skal fremskaffe bestemte læringsforståelser, der samtidig ekskluderer andre (Ibid: 
146-147).  
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Wenger problematiserer ydermere denne traditionelle opbygning af en læringssituation mellem en 
lærer og en klasse, da han ikke mener denne opbygning giver individet mulighed for at opnå 
deltagelsesmuligheder. Lærerne skal i højere grad inddrage børnene i denne praksis og i 
udarbejdningen af den. Således kan de se en mening med det, de skal lære, samt tilegne sig de 
kompetencer som senere kan hjælpe dem med at handle i andre praksisfællesskaber, hvilket 
uddannelsesinstitutioner i dag giver børn ringe mulighed for, ifølge Wenger (Ibid: 147-148). 
 
Wenger er relevant for vores projekt, da han kan belyse, hvordan fritidsklubben som 
praksisfællesskab er med til at give børnene mulighed for medbestemmelse og dermed have 
indflydelse på meningstilskrivelsen af fritidsklubbens aktiviteter. Ligeledes ser han ikke læring som 
værende noget som udelukkende sker i klasseværelset. Folkeskolereformen har netop fokuseret på 
mere skoleundervisning, som en måde at højne læring hos børnene, og dermed nedprioriteret andre 
aktiviteter uden for skolen. Lederen og pædagogen mener de tilbyder børnene mulighed for 
deltagelse i fritidsklubben, som her kan betegnes som praksisfællesskabet, og det kan forestilles, at 
de netop har større mulighed for dette end skolen, da de ikke på samme måde er underlagt krav om 
en faglig formåen.  
 
Basil Bernstein 
Basil Bernstein er fra 1924-2000 og vokset op i London. Han er født ind i en fattig jødisk 
immigrantfamilie. Bernstein er anerkendt for sin forskning inden for uddannelsessociologi, 
pædagogik og sociolingvistik. (Bayer, 2012: 789) 
Bernstein anvender magt og kontrol begreberne i forhold til den pædagogiske praksis. Magten er 
indvirkende på relationerne mellem kategorierne, og derfor er magten med til at etablere legitime 
ordensrelationer. Magt relationer skaber grænser, mellem eksempelvis køn, fag eller klasse. 
Derimod etablerer kontrol legitime kommunikationsformer, der tilpasses de forskellige kategorier. 
Kontrollen er derfor formidler af de grænser som magten skaber (Bernstein, 2001: 72). 
Magt og kontrol begreberne forklares blandt andet ved begreberne klassifikation og rammesætning, 
som begge kan være henholdsvis stærke eller svage. Klassifikation af en pædagogisk praksis er 
baseret på magtforholdene og opbygger altså karakteren af det sociale rum. Er der tale om en stærk 
klassifikation isoleres kategorierne tydeligt ved at have deres egne unikke identitet. Ved en svag 
klassifikation er der tale om det modsatte, hvor diskursen ikke er specialiseret i samme grad, samt 
kan identiteten synes mere vægende med mere flydende grænser mellem kategorierne (Ibid: 74). 
Rammesætning er derfor baseret på kontrollen, og hvorpå rammesætningen kan regulere og 
legitimere kontrollen i kommunikationen inden for en pædagogisk relation (Ibid: 79). Hvis 
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rammesætningen er stærk ligger kontrollen hos formidleren, altså læreren eller pædagogen i dette 
tilfælde. Hvor rammesætningen er svag opleves kontrollen svagere for børnene (Bayer, 2012: 790). 
Herved kan det præciseres, at hvis klassifikationsprincippet er medskaber af den unikke identitet og 
stemme er princippet for rammesætningen det som muliggør, at individet legitimt kan tilegne sig et 
budskab (Bernstein, 2001: 80). Denne definition af magt og kontrol begreberne er essentielle i 
forståelsen af Bernsteins andre begreber, synlig- og usynlig pædagogik. Den synlige pædagogik kan 
derfor karakteriseres ved en stærk klassifikation og rammesætning. Hvor den usynlige pædagogik 
kan karakteriseres ved en svag klassifikation og rammesætning. Dog er det vigtigt at nævne, at 
disse sjældent findes i deres rene form i en pædagogisk praksis, men derimod ofte er integreret i 
hinanden. Dog kan den ene pædagogik godt ses tydeligere end den anden i en pædagogisk praksis.  
Den synlige pædagogik er kendetegnet ved at fokusere på barnets præstation, de tekster barnet 
formår at skabe, her bør tekster forstås som de præstationer barnet har mulighed for at blive bedømt 
på, dette kunne være skriftlige samt kreative udarbejdelser, men ligeledes adfærd samt andet, og i 
hvilken grad barnet formår at efterleve de ydre kriterier, der stilles som målsætning. I den synlige 
pædagogik bedømmes barnet ud fra dets præstationer og evne til at efterleve kriterierne. Som en 
følge af den synlige pædagogik skabes der naturligt forskelle og differentieringer imellem børnene. 
Dette er grundet den gennemsigtighed der foregår i formidlingen af læring. Således opstår en 
naturlig stratificering da det ved hjælp af den synlige pædagogik tydeliggøres, hvor barnet placerer 
sig fagligt. 
Den usynlige pædagogik er i mindre grad optaget af at afstemme barnets faglige færdigheder med 
ydre fælles standarder. Der søges i stedet en forståelse for barnets indre procedurer som kognitive, 
følelsesmæssige, sproglige og motivatoriske procedurer, frem for dets ydre præstationer og 
graduering som medfører stratificering (Ibid: 101). Bernstein beskriver det således: 
 
”De forskelle, der afsløres gennem en usynlig pædagogik, lægges ikke til grund for 
sammenligning af modtagerne, forskellighederne viser os derimod det enestående. Hvor 
synlige pædagogikker altså sætter fokus på en ydre tekst, der er genstand for 
bedømmelse, dér fokuserer usynlige pædagogikker på de procedurer og kompetencer, 
som alle modtagere bringer ind i den pædagogikske kontekst.” (Ibid:101).  
 
Den synlige pædagogik er derfor præstationsorienteret og fokuserer på barnets ydre produkt som 
giver et muligt sammenligningsgrundlag. Hvor den usynlige pædagogik er kompetenceorienteret, 
som frembringer ydre, men ikke-sammenlignelige forskelle hos børnene, på et grundlag af indre 
procedure eller fælles menneskelige værdier, som individet kan bringe med ind i en pædagogisk 
kontekst (Ibid: 102). 
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Formålet med den synlige- og usynlige pædagogik i Bernsteins teori, er at uddybe og forstå 
evalueringskriterierne. Dette kan være med til at belyse barnets egen mulighed og forståelse for at 
placere sig i den pædagogiske praksis som et passende barn. Måden hvorpå barnet får mulighed for 
at finde sin plads i den pædagogiske praksis, er ikke blot ved de synlige- usynlige kriterier, men 
ligeledes hvorvidt barnet bedømmes på dets ydre produkt eller indre procedure.  
 
Bernsteins forståelse af synlig- og usynlig pædagogik bliver det relevant for vores projekt, da de 
kan være med til at klarlægge, hvilke typer pædagogikker og læringspotentialer der finder sted i 
fritidsklubben.  
  
Bernstein opstiller fire regler, der kan være enten eksplicitte eller implicitte. Alt efter om reglerne 
er implicitte eller eksplicitte er der tale om enten synlig- eller usynlig pædagogik. Som tidligere 
nævnt er dette et udtryk for stærke magt- og kontrolrelationer, med en stærk klassifikation og 
rammesætning ved en eksplicit form, hvor det omvendte gør sig gældende når reglerne praktiseres 
implicit.    
Først opererer Bernstein med hierarki-reglerne, som i sin eksplicitte udformning er udtryk for 
tydelige magtforhold i relationerne, som ligeledes vil være mærket af en underordning og 
overordning. I sin implicitte udformning synes magtrelationen værende skjult og tilsløret, her vil 
formidleren eller læreren ikke være synlig for modtageren/barnet i samme grad som ved den synlige 
pædagogik. Det vil være mere vanskeligt for barnet at definere lærerpositionen og sin egen position, 
altså magtforholdet mellem lærer og barn, jo mere implicit hierarkiet i relationen forekommer. Ved 
en implicit hierarkisk relation påvirker læreren direkte på barnets kontekst, altså rammen barnet 
indgår i, men indirekte på selve barnet og dens tekst (Ibid: 97-98). 
Bernstein anvender rækkefølge-reglen. Han beskriver enhver pædagogisk praksis som en proces, 
hvor en handling forudsætter en anden handling. Han beskriver denne rækkefølge-regel som et 
begreb, der beskriver den fremgang som foregår i praksissen. (Ibid: 96). I sin eksplicitte fremtoning 
indbefatter rækkefølge-reglen, at barnet antages at besidde bestemte kompetencer og adfærd i 
henhold til dets alder, det vil sige bundet til barnets udviklingsstadie og alderstrin. Barnet er her 
selv bevidst om, hvilke forventninger der er til det. 
Praktiseres rækkefølge-reglen implicit har barnet ikke kendskab til denne tidsplan, her er det blot 
læreren eller pædagogen. (Ibid: 98). 
Bernstein anvender tempo-reglen. Denne regel beskriver: “Hvor meget man skal lære i et givet 
tidsinterval” (Ibid: 96), og denne regel er forbundet med rækkefølge-reglen.  
Den sidste regel Bernstein opererer med er kriterie-reglen, der i eksplicit form gør det synligt for 
barnet, hvilke krav og kriterier det skal leve op til. Dette har ligeledes en refleksiv effekt således, at 
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barnet er opmærksom på hvilke kriterier der forventes af det. 
Anvendes denne regel derimod implicit er barnet kun overfladisk opmærksom på, hvilke kriterier 
der stilles. Her skabes der er et rum for barnet, hvor det har mulighed for selv at definere sin egen 
tekst og spontant udfolde sig, hvorved der på den måde hersker et minimum af ydre tvang, hvor 
barnet selv har mulighed for at eksperimentere og udforske. Evalueringsgrundlaget for kriterierne er 
dog stadig til stede, de er blot ikke synlige for barnet. Ifølge Bernstein er der tale om synlig 
pædagogik, hvis de omtalte fire regler forekommer eksplicit, og derved usynlig pædagogik, hvis det 
praktiseres implicit (Ibid: 100). 
Bernstein betegner hierarki-reglerne som en regulative diskurs, der ligeledes henviser til den sociale 
orden. Hvor rækkefølge-, tempo- og kriterie-reglen betegnes som en undervisningsdiskurs. Den 
regulative diskurs er den dominerende diskurs og undervisningsdiskursen er altid indlejret i den 
regulative diskurs. Dette vil sige, at kriterierne for børnene i undervisningen eksempelvis afhænger 
af styrken, herunder svag eller stærk, af de hierarkiske relationer og rammesætningen (Ibid: 80-81). 
Disse fire regler bliver relevante for vores projekt, da de kan klarlægge på hvilken måde 
pædagogikken kommer til udtryk i fritidsklubben. Derudover kan disse begreber tydeliggøre 
dikotomien i den pædagogiske praksis, som er fremtrædende i henholdsvis skolen og fritidsklubben.  
  
Bernstein skelner tydeligt mellem arbejderklassen og middelklassen, og de tangerende sprogkoder 
restringeret og elaboreret sprog. Bernstein plæderer, at børn fra arbejderklassen kan have sværere 
ved at aflæse de herskende sproglige og pædagogiske koder, som han mener hersker i skolen, dette 
kan have betydning for deres læringsmuligheder (Chouliaraki, 2001: 29). 
  
Afslutningsvis beskæftiger Bernstein sig med begrebet anordning som har stor betydning for 
sondringen mellem mikro-makro forholdene og den pædagogiske praksis, men tidligere beskrevet i 
afgrænsningen, er dette noget vi har valgt at afgrænse os fra, og derfor beskrives begrebet ikke 
yderligere i nærværende teoriafsnit. 
 
Carl Rogers  
Carl Rogers blev født i Chicago i 1902 og døde i 1987. Han var amerikansk psykolog og 
grundlægger af den humanistiske psykologi. Rogers studerede psykologi ved Columbia University, 
hvor han fik sit afgangsbevis som klinisk og pædagogisk psykolog (Sommerbeck, 2002). 
Rogers var af den overbevisning at læring kan opdeles i to typer inden for kontinuummet af 
meningsbegrebet. Han beskrev den ene type for læring som meningsløs læring, denne karakteriseres 
som livløs, steril, formålsløs og hurtig glemt læring. Den anden type af læring blev beskrevet som 
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signifikant meningsfuld læring. Denne form for læring kan også kaldes for erfaringslæring (Rogers, 
1969: 3-5). Denne type læring rummer helheden før detaljerne, den er intuitiv og æstetisk frem for 
logisk, og den er ligeledes forbundet med individets følelsesmæssige kvaliteter. Erfaringslæring 
skaber hermed mening for individet, da den involverer individet på et både logisk, følelsesmæssigt, 
intuitivt og intellektuelt plan således, at der læres som det hele menneske og alle evner og erfaringer 
anvendes. Rogers skelner ligeledes mellem venstre hjernehalvdel og højre hjernehalvdel, og ved 
signifikant meningsfuld erfaringslæring, aktiveres begge hjernehalvdele, og der er derfor tale om 
læring af det hele menneske. Rogers pointe er at understrege og sætte spørgsmålstegn ved det 
faktum, at hvis barnet overlades til selv at udforske sin omverden både fysisk, sprogligt og 
følelsesmæssigt, vil de huske deres oplevelser. Hvor dette læringspotentiale ødelægges i det øjeblik 
barnet underlægges idéen om, at læring kun sker gennem deres intellekt (Ibid) & (Rogers, 2012: 
151-154). 
 
Med disse to læringsforståelser ønskes der, en mere detaljeret beskrivelse af, hvorfor barnet 
eksempelvis ikke opnår sit fulde udbytte af læring. Disse begreber er medvirkende til at sætte ord 
på, hvordan de forskellige læringsmetoder, som børnene præsenteres for i fritidsklubben, påvirker 
det samlede læringsudbytte.   
 
Rogers læringsteori er bygget op omkring egne empiriske undersøgelser. Der opleves en generel 
udfordring i at rekonstruere og etablere denne signifikante erfaringslæring da både børn, lærere, 
som er den position Rogers selv besidder, samt forældre har et fast forankret billede af læring som 
intellekt baseret. Rogers teori bygger derfor på formidlerens rolle i barnets potentiale for læring. 
Hvis formidleren har evnerne til at forstå barnet som det hele menneske øges chancerne for barnets 
mulighed for signifikant læring (Rogers, 1969: 111). Rogers plæderer: ”The significant learnings 
are the more personal ones – independence; self-initiated and responsiable learning; realease of 
creativity; a tendency to become more of a person.” (Ibid: 120). Rogers tilskriver den signifikante 
læring en oplevelse af learning by doing. Han mener, at dette er en effektiv måde for barnet at lære 
på: ”… the children learned to communicate by communicating.” (Ibid: 19). I Rogers forståelse af 
signifikant læring som erfaringslæring, skaber dette kreativitet både hos formidleren og 
modtageren, da en undervisningssituationen aldrig er sat, og barnet og læreren derfor skal tænke 
nye måde at tilrettelægge en læringssituation på. Det skaber en naturlig nysgerrighed til at udforske 
og udfordre det hele menneske. Rogers har en forståelse af den signifikante læring som 
medskabende for kreativiteten og som en læringsform der opildner til erfaringsdannelse. Barnet har 
et ønske om fri bevægelighed inden for disse rammer (Ibid: 124-125). 
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Vi har fundet Rogers teori relevant, da dette er centrale begreber i den indsamlede empiri. Ved 
hjælp af disse begreber, bliver det muligt at undersøge, hvorledes vores informanter oplever 
fritidsklubben som værende understøttende i forhold til denne signifikante læring 
 
Kritik og sammenhæng af teorier 
I dette afsnit ønsker vi at redegøre for nogle af de kritikpunkter, som kan rettes mod de anvendte 
teorier. Ligeledes ønsker vi i afsnittet at beskrive, hvordan teorierne kan komplementere hinanden. 
Endvidere bør det fremhæves, at et tilvalg af bestemte perspektiver medfører et fravalg af andre. 
Afslutningsvis vil det blive diskuteret, hvilken kritik der kan rettes mod de tre teorier. 
  
Wenger placeres inden for en social læringsteoretisk forståelse. I denne forståelse opstår læring i 
relation til andre, og særligt gennem individets mulighed for social deltagelse inden for et givent 
praksisfællesskab. Det bliver interessant med afsæt i en sådan forståelse af Wenger at rejse 
spørgsmålet om, hvorledes læring kan finde sted uden for de sociale relationer. For ikke at udelukke 
dette perspektiv, har vi valgt at anvende Rogers og hans begrebsapparat. Rogers tilskriver sig et 
mere individorienteret perspektiv og har fokus på, hvordan det enkelte barn lærer gennem erfaringer 
inden for kontinuumet mening. Rogers og Wengers har altså grundlæggende to forskellige 
forståelser af læring. Ved at sammenholde disse to teoretikeres udgangspunkter får vi begge 
perspektiver repræsenteret i analysen. Da projektet tager en eklektisk tilgang, bliver dette relevant 
da problemformuleringen lægger op til en mere bred forståelse af fritidsklubbens læringspotentialer. 
Hvorved vi i projektet forstår læring som værende mere kompleks end blot som værende 
individorienteret eller et resultat af den sociale deltagelse i praksisfællesskabet. Derudover er det 
interessant at anvende Rogers og Wenger i samspil, da de begge anskuer den klassiske 
skolekontekst som værende problematisk for individet i tilegnelsen af læring, hvorved vi kan belyse 
fritidsklubben som et komplementerende læringsrum.   
Ydermere kan Wenger i forbindelse med begrebet ejerskab til mening kritiseres for ikke at uddybe, 
hvad der afgør om individet bliver fuld deltager eller ej. Derfor kan der rettes en kritik mod 
Wenger, da det i vores projekt har været vanskeligt at konkretisere, hvorledes børnene opnår 
ejerskab til mening, og hvordan disse overhovedet har mulighed for at opnå denne status i 
praksisfællesskabet. 
  
Rogers arbejder med læring inde for et kontinuum af mening og opererer med begreberne 
meningsløs læring og signifikant meningsfuld læring. Rogers påpeger, at den meningsløse læring er 
hurtigt glemt læring. Dette postulat kan kritiseres, da der kan stilles spørgsmålstegn ved, om læring 
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altid skal give mening for, at individet kan drage nytte af det senere hen. Selvom mange fag i skolen 
kan virke meningsløse for et barn, kan der fra blandt andet undervisningsministeriet side af, være en 
mening med et givent fag, som barnet ikke i sin nuværende alder vil være i stand til at se. Endvidere 
kan det forestilles, at barnet stadig kan opnå et læringsudbytte, selvom barnet ikke umiddelbart kan 
se en mening med faget. Vi har kunne analysere os frem til i afsnittet: Mening som motivation for 
læring, at den ene informant oplever traditionel tavleundervisning som værende meningsløs, mens 
den anden informant oplever det som en tilvænningssag, som han har en forventning om at kunne 
anvende senere hen i arbejdslivet. Dette kan altså eksemplificere, at motivationen godt kan være 
mere grundlæggende til stede, og ligeledes være målrettet længere ud i fremtiden end blot til et 
specifikt fag. Ud fra dette kan det udledes at begrebet mening kan rumme forskellige karakterer, da 
den både kan optræde som en mening knyttet til situationen her og nu, men også mening knyttet til 
et fremtidsperspektiv. 
Ydermere kan Rogers teori kritiseres for at være svær at anvende i praksis. Den signifikante 
meningsfulde læring fremstår meget individorienteret, hvilket besværliggøre at denne læringsteori 
kan anvendes i praksis. I skolen står lærerne ofte alene overfor en klasse på eksempelvis 25 børn, 
og derfor kan det være problematisk at skræddersy undervisningen efter hver enkelt barn, hvis 
størstedelen af børnene skal have mest mulig udbytte ud af timen. Ressourcerne og kravene som det 
nuværende skolesystem står overfor besværliggør altså denne tilgang. 
Rogers beskæftiger sig ikke i samme omfang som Wenger eller Bernstein med de omgivende 
rammers påvirkning af individet. Hvortil Wenger fokuserer på praksisfællesskaber, beskriver 
Bernstein i højere grad den konkrete pædagogiske praksis rammesætning, og hvordan denne 
påvirkes af ydre krav og magtforhold. Derfor bidrager Bernsteins begreber synlig - og usynlig 
pædagogik i projektet med en forståelse af den pædagogiske praksis som er i fritidsklubben, og 
hvordan denne giver muligheder for læring. 
  
Bernstein fremhæver, at den synlige pædagogik kan have konsekvenser for nogle børns 
læringsudbytte, da de eksplicitte kriterier kan være vanskelige for de nogle børn at efterleve. 
Bernstein fremhæver ydermere, at den usynlige pædagogik kan være svær at afkode for selvsamme 
børn, da de implicitte regler kan forekomme usynlige og derfor være vanskelige at afkode. 
Dog kan det virke til, at børn har større mulighed for at påvirke den pædagogiske praksis end hvad 
de i realiteten har mulighed for, da der stadig forekommer implicitte bedømmelseskriterier i usynlig 
pædagogik. Gør dette sig gældende kan det problematiseres gennem både Wenger og Rogers, at den 
manglende mulighed for at påvirke den pædagogiske praksis vil have konsekvenser for de mulige 
læringspotentialer, der ligger i henholdsvis ejerskab til mening og signifikant læring.  
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Kapitel 4: Videnskabsteori 
 
I dette afsnit vil der blive redegjort for de anvendte teoretikeres videnskabelige udgangspunkt med 
det formål at bidrage med en dybere forståelse af tilblivelsen og indholdet af deres teorier. I 
projektet arbejdes der ud fra en eklektisk tilgang, da vi ønsker at belyse problemformulering 
gennem en social dimension, et individorienteret perspektiv samt de omkringliggende rammer for 
praksis, og disses indvirkning på barnets læringspotentialer. 
  
Redegørelse for de valgte teoretikeres videnskabsteoretiske perspektiv 
  
Étienne Wenger 
Wenger forbindes med den sociale læringsteori, der kan placeres inden for den 
socialkonstruktivistiske tilgang. Socialkonstruktivismen kan defineres som følger: 
  
“Et socialkonstruktivistisk standpunkt mht. et givet fænomen hævder, minimalt, at det 
pågældende fænomen, der normalt betragtes som >>naturligt << og uafhængigt 
eksisterende, i virkeligheden er menneskeskabt og bærer aftryk af sin menneskelige 
oprindelse: Det er formet og præget af menneskelige interesser” (Collin, 2014: 419). 
  
Fænomener som optræder i verdenen er altså opstået og udformet på baggrund af menneskelige 
interesser, hvilket betyder, at disse fænomeners betydning ikke er fastlagt på forhånd (Ibid: 419-
420). Socialkonstruktivismen benægter ikke, at der slet ikke findes fysiske fænomener som 
eksempelvis natur, men disse har ikke nogen mening, før de tilskrives én gennem sproget og de 
sociale relationer. I Socialkonstruktivismen ville fænomenet kønsroller ses som et fænomen der på 
baggrund af menneskelige interesser er opfundet. Disse interesser har haft til hensigt at legitimere 
en forskelsbehandling mellem kvinder og mænd. Gennem sociale processer bliver denne forståelse 
af kvinder videreført, og kan endvidere påvirke, hvordan kvinder agerer og forstår sig selv, samt 
hvordan love konkret bliver udformet, hvis ikke den bliver udsat for en kritisk vurdering og ændres 
(Ibid: 420-426). Ligeledes skal et fænomen, undersøges ud fra den historiske kontekst de blev til i, 
da fænomener er "(...) afspejlinger af det samfund, i hvilket de er fremkommet, snarere end af den 
virkelighed, der er deres genstand". (Ibid: 423).                                                                     
Derfor undersøges der i socialkonstruktivismen ikke bare de sociale relationer, men også hvordan 
blandt andet kulturen, institutioner, regler, traditioner og normer har indflydelse på 
meningstilskrivelsen af et givent fænomen (Esmark mfl., 2005: 7-20). Wengers teori læner sig op af 
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denne videnskabsteoretiske retning, da han ikke mener, individet kan undersøges isoleret set fra 
dets sociale relationer. Ligeledes beskriver Wenger, hvordan fællesskaber dannes på baggrund af en 
fælles defineret værdi, praksisfællesskaber danner således rammerne for, hvordan fænomener 
forstås. Et socialkonstruktivistisk spørgsmål som ofte stilles er “hvem har magt til at udbrede og 
fastholde denne forståelse” (Pedersen, 2012: 187). Samme magtdimension ses i Wengers begreb 
om ejerskab til mening, hvor han forklarer, hvorledes individet enten har mulighed for at påvirke 
meningsforståelsen i et praksisfællesskab og intregreres, og eksluderes, hvis det ikke har mulighed 
for at påvirke praksisfællesskabet.   
  
Basil Bernstein 
Bernstein vil ikke umiddelbart vedkende sig én teoretisk retning (Bayer, 2012: 789). Bernsteins 
betegnes traditionelt som strukturalist. Denne videnskabsteoretiske retning anskuer, at mennesket 
forstår verden gennem strukturer. Endvidere kan strukturalisme defineres således: 
  
"Fælles for alle strukturalismer er det grundlæggende begreb om en struktur. En 
struktur defineres bredt som en række enheder, som står i et bestemt forhold til 
hinanden. Forholdene kan være af forskellige typer (...) men det vigtigste er, at 
enhederne ifølge strukturalismen er defineret ikke ved at være noget i sig selv, men 
netop ved at stå i det bestemte forhold til andre elementer." (Gregersen, 2014: 314) 
  
Derfor er fokus på forholdet mellem enhederne modsat enhedernes forhold til virkeligheden. Den 
enkelte enhed bestemmer ikke mening, men i stedet enhederne indbyrdes forhold. Således mener 
strukturalister, at alle enheder i verden er bestemt af relationer til hinanden, og at disse relationer er 
bestemt af diskurser.   
Strukturalister anerkender derfor ikke menneskets subjektive virkelighedsopfattelse, da disse er 
opstået på baggrund af strukturer og diskurser, som disse er påvirket af, og altså ikke beretter om en 
sand virkelighed, men en konstrueret virkelighed bestemt gennem diskurser i samfundet. 
Strukturalisterne lægger vægt på sprogsystemer og sprogbrug. Sproget får en karakter af 
uforanderlighed, og disse har en afgørende betydning for, hvordan systemer udformes (Ibid: 314-
316) og (Hastrup, 2013: 316). Umiddelbart kan Bernstein fremstå strukturalistisk, da hans teori 
blandt andet omfatter, hvorledes sproget får betydning i den pædagogiske praksis (Chouliaraki, 
2001: 38-40). Han beretter om den sociale afkodning, som en essentiel faktor for at kunne indgå i 
enhver pædagogisk praksis, og hvorledes en praksis kan virke ekskluderende for nogle individer, 
hvis de ikke er i stand til at afkode disse koder.   
Dog kan det argumenteres for at hans seneste arbejde er inspireret af poststrukturalismen (Bayer, 
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2012: 789). Denne videnskabsteoretiske retning er kendetegnet ved, at virkeligheden forstås som 
værende diskursivt konstitueret. Socialkonstruktivismen udspringer af poststrukturalismen, hvilket 
er grunden til, at denne tilegner sig samme virkelighedsopfattelse. Til trods for dette menes der 
inden for poststrukturalismen, at sproget har den afgørende betydning for individets erkendelse og 
oplevelse af mening i verden. Sproget opfattes ikke som værende et neutralt redskab, men i stedet 
ses sproget som et udtryk for allerede eksisterende historiske skabte diskurser. Disse har endvidere 
stor indflydelse på, hvorledes virkeligheden forstås og italesættes, men samtidig betyder dette også, 
at individet er begrænset i sin virkelighedserkendelse (Stormhøj, 2006: 31-35). 
Bernstein kan ligeledes opfattes som værende poststrukturalistisk, idet han anskuer at diskurser er 
foranderlige, da poststrukturalismen netop ikke tillægger sproget en fast forankret dimension på 
samme måde som strukturalisterne. Herved kan denne poststrukturalistiske vinkel være med til at 
belyse, hvordan de ydre magtforhold og diskurser kan rekonstrueres i den enkelte pædagogiske 
praksis gennem formidlerne af denne. Derfor har formidleren en afgørende rolle i forhold til at 
påvirke de eksisterende diskurser (Chouliaraki, 2001: 47). 
   
Carl Rogers 
Rogers ses som en af grundlæggerne af den humanistiske psykologi. Denne blev i 1950-60’erne 
dannet som modpol til behaviorismen og psykoanalysen, som var de to førende retninger inden for 
amerikansk psykologi på dette tidspunkt. Humanistisk psykologi havde til hensigt at gøre op med 
forestillingen om, at mennesket udelukkende kan undersøges gennem naturvidenskabelige og 
samfundsvidenskabelige metoder og teorier. Modsat dette skal mennesket i humanistisk psykologi 
forstås og udforskes, ved hjælp af kvalitative metoder, hvilket skulle give større indblik i det 
enkeltes menneskets egne oplevelser og egenskaber, samt dets grundlæggende behov for at finde 
mening i livet (Den Store Danske, 2009).  
Humanistisk psykologi er ofte præget af eksistentialismen, som anskuer, at eksistensen går forud 
for essensen. Der er altså ikke på forhånd tildelt en mening med menneskets liv, derfor skal 
mennesket selv skabe en mening med sit liv gennem valg (Larsen, 2014). Ligeledes kan 
humanistisk psykologi ses inspireret af fænomenologien, da denne retning er optaget af, at 
undersøge fænomener, som de fremtræder for mennesket i førstepersonsperspektiv (Zahavi, 2014).  
I humanistisk psykologi ses mennesket som værende i stand til at skabe sin egen personlighed, 
hvilket opnås “ (...) ved at lytte til sine egne behov og foretage valg, der er i overensstemmelse med 
dem (...)” (Larsen, 2014). Rogers psykologiske grundlag kommer særligt til udtryk i beskrivelsen af 
signifikant læring, og vigtigheden i at læring tager udgangspunkt i barnets egen naturlige 
nysgerrighed og meningstilskrivning. 
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Projektets videnskabsteoretiske implikationer   
De valgte teoretikere, har forskellige videnskabsteoretiske ståsteder, hvorved afsnittet forsøger at 
diskutere samspillet mellem de forskellige videnskabsteoretiske perspektiver. 
De to videnskabsteoretiske retninger: socialkonstruktivisme og poststrukturalisme har mange 
lighedspunkter. Begge retninger ser virkeligheden som konstrueret, altså virkeligheden konstrueres 
gennem de meninger vi tilskriver den i poststrukturalismen og socialkonstruktivismen betragtes 
virkeligheden som skabt gennem sociale relationer, samt gennem sprog og diskurser. Selvom 
socialkonstruktivismen i et vist omfang også beskæftiger sig med sproget, ligger fokus ikke på 
lingvistikken men i sociologien - særligt hvordan institutioner og kultur med mere har indflydelse 
på menneskets ageren. Dette projekt placerer sig et sted i midten mellem disse to genstandsfelter. I 
projektet anerkendes det at meningstilskrivelse af et givent fænomen ofte opstår på baggrund af 
sociale relationer, hvor diskurser og sproget er en del af de sociale relationer. Et begreb som 
omtales i projektet er medbestemmelse i fritidsklubben. Anvendes begrebet som eksempel, ville 
dette begreb i  poststrukturalismen som udgangspunkt ingen mening have, hvis ikke mennesker på 
et givent tidspunkt havde defineret og anvendt dette samt tillagt det en værdi. Ligeledes vil 
medbestemmelse ikke blive indskrevet i dagtilbudsloven, som pålagde fritidsklubben at indføre 
dette i sin praksis, hvis der ikke var en diskurs om, at dette er den mest hensigtsmæssige måde at 
udforme en fritidsklubs praksis på. Derfor anskues det således, at en meningstilskrivelse ofte er sket 
på baggrund af sociale relationer og denne meningstilskrivelse udmønter sig ved enten at udfordre 
eller tilskrive sig en allerede eksisterende diskurs. De to videnskabsteoretiske retningers opfattelse 
af virkeligheden og menneskets meningstilskrivelse af fænomener belyses gennem analysen, hvor 
for eksempel sociale relationer og diskurser undersøges, samt deres indvirkning på informanternes 
ageren og meningstilskrivelse af begrebet læring. Dog skal det påpeges, at projektet kun anvender 
dele af teorier, og derfor kan de videnskabsteoretiske retningers påvirkning af en given teori 
optræde mere eller mindre tydeligt. 
Den humanistiske psykologi adskiller sig fra de to andre teorier, da denne ikke i samme omfang 
beskæftiger sig med forståelser af virkeligheden, og hvordan samfundet og diskurser påvirker 
denne. I stedet tager den humanistiske psykologi udgangspunkt i det enkelte menneske og dets 
potentialer. Dette er centralt hos Rogers, da han beskæftiger sig med relationen mellem et barn og 
en formidler, og dennes evne til at forstå barnets potentialer, hvorved det kan formodes at 
meningssøgen eller læring ikke kun opstår som et individuelt foretagende. Selvom projektet også 
undersøger de ydre faktorer som i projektet udgør folkeskolereformen, og dermed dens påvirkning 
på vores informanter, indeholder projektet også elementer fra den humanistiske psykologi. Dette 
kan for eksempel anskues gennem projektets optagethed af at forstå de enkelte børns behov for 
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meningstilskrivelse af de fag eller kompetencer de lærer i fritidsklubben eller i skolen. Dog kan 
disse med fordel anvendes, da hvert videnskabsteoretisk perspektiv kan bidrage med forskellige 
forståelser og undersøgelser af genstandsfeltets læringspotentialer i fritidsklubben, som derfor på 
forskellig vis kan være med til at belyse vores problemformulering. 
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Kapitel 5: Analyse 
Interviewene er inddelt i de mest relevante analysetematikker, formålet er at kunne besvare vores 
problemformulering. Følgende analysetematikker er opremset i kronologisk rækkefølge: 
Folkeskolereformens indvirkning på fritidsklubben, fritidsklubbens rammesætning, mening som 
motivation for læring og fritidsklubbens understøttelse af de sociale kompetencer.  
Til at besvare denne analyse, vil vi tage udgangspunkt i vores fire interviews. Efter hver analysedel 
vil der optræde en delkonklusion, som har til hensigt at konkludere og opsummere hvad det 
specifikke afsnit har fundet frem til.  
  
Folkeskolereformens indvirkning på fritidsklubben 
Fritidsklubben er som institution et værested for børn og unge, hvor de sammen med deres 
skolekammerater kan opholde sig efter endt skoledag, indtil de skal hjem og spise med deres 
forældre eller til andre fritidsaktiviteter. Idet at fritidsklubben ligger i forlængelse af skolen, og 
endvidere også vil blive påvirket af denne nye folkeskolereform, er det derfor interessant at 
undersøge, hvordan vores informanter oplever disse nye ændringer, eller hvorvidt de overhovedet 
mærker en forskel fra før.  
  
I interviewet med lederen udtaler hun følgende omkring folkeskolereformens påvirkning af 
børnene. 
Til stede i samtalen er E= Intervieweren, M= intervieweren og L= Lederen.  
  
            E: (...) Kan du mærke der er nogle forandringer? 
L: De er trætte, de er trætte og de er svære at lokke til ret meget. Det var også  det vi 
snakkede om mens vi sad og ventede. De rigtig svære at få gang i, svømmehalsture 
eller skøjteture 
                (...) 
                M: Og det oplever i som en markant ændring fra de længere skoledage 
                L: Ja, de gider ligesom ikke rigtigt (Bilag 1: 100-109) 
  
Pædagogen udtaler ligeledes: "(...) altså vi får nogle unger hen, som er meget trætte, som måske 
ikke har den samme iver for at lave nogle ting samme med os, når de kommer over. (Bilag 2: 31-32) 
Både lederen og pædagogen oplever, at børnene er meget trætte, når de kommer hen i 
fritidsklubben på grund af deres længere skoledage. De beskriver begge, at børnene ikke har samme 
lyst til at lave disse alternative aktiviteter i form af svømmehalsture eller skøjteture, som de havde 
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før. Derudover er det en nødvendighed, ifølge pædagogen, at mange børn deltager i en aktivitet. Det 
er en for stor ressource at tage fra fritidsklubben, hvis en voksen tager afsted med få børn (Bilag 1: 
100-103)  (Bilag 2: 249-251). 
Det er ikke kun pædagogen og lederen som oplever, at børnene er trætte. Sofie udtaler: 
  
“(...) vi går jo også lang tid i skolen, de [Pædagogerne] kan jo godt se, at vi kommer 
klokken fire og er mega trætte og mega sultne, så en halv time efter så skal vi jo hjem og 
spise. Så vi når ikke rigtig at være i klub de lange dage, der er det sådan hurtigt. Der går 
man sådan lige hurtigt forbi for at få noget frugt eller noget mad eller lige for at sige hej 
eller slappe af en halv time og så skal man jo videre igen.” (Bilag 4: 344- 348). 
  
Grundet de længere skoledage, oplever Sofie, en manglende energi i fritidsklubben. For Sofie er det 
primært de basale behov der skal dækkes som det første, når hun kommer over i fritidsklubben. Hun 
påpeger, at pædagogerne også kan mærke dette. Anskues fritidsklubben som et potentielt 
læringsrum kan der ved hjælp af Rogers læringsbegreb signifikant læring diskuteres, hvorvidt 
læringen i fritidsklubben har optimale forudsætninger, hvis de fleste børn er trætte, og måske ikke 
har samme energi til at være naturlig nysgerrig samt udforskende og deltagende i fritidsklubbens 
aktiviteter. 
I kontekst til Wengers komponent praksis, kan Sofies oplevelse af manglende energi, beskrive 
konsekvenserne af folkeskolereformen for fritidsklubbens praksis. Som beskrevet i teoriafsnittet 
beskriver denne komponent, hvordan individerne agerer i situationer inden for praksisfællesskabet. 
Wenger beskriver, hvordan denne komponent bliver påvirket af forskellige elementer, herunder 
blandt andet rammerne. Sofie nævner, at hun oplever, hun er træt, når hun kommer fra skolen, 
grundet de mange timer i skolen. Rammerne i skolen, i form af disse lange skoledage, kommer 
derfor til at påvirke Sofies senere ageren i fritidsklubben, hvorved praksissen her kommer til at 
mærke konsekvenserne af denne træthed. Der kan derfor argumenteres for, at det gensidige 
engagement, som Wenger fremhæver som et vigtig element i praksisfællesskabet bliver svagere, da 
Sofie er træt og ikke i samme grad kan udvise dette gensidige engagement.  
  
Drengene giver i interviewet ikke udtryk for, at de oplever samme træthed. I nedenstående 
eksempler spørges drengene ind til, hvorvidt de keder sig i fritidsklubben, hvortil Christian 
fortæller, at han sjældent er i fritidsklubben, hvis han keder sig eller er træt.  
Til stede i samtalen er drengene: C= Christian og L= Lasse, J= interviewer og M= interviewer: 
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"J: Er det nogle gange sådan, at I keder jer i klubben? 
C: Nej, det synes jeg ikke. Altså for det meste, når jeg keder mig ikke, hvis der ikke er 
nogle andre hernede, så plejer jeg bare at gå hjem, så er der ikke så meget at lave 
her. 
 J: Er det tit, at der ikke er så meget at lave her? 
C: Nej, altså vi plejer, altså næsten alle fra vores klasse plejer at komme. Jeg ved 
ikke, hvor lang tid, men i hvert fald i noget tid. 
(...) 
M: Men I er her primært, når I har lyst til at være her og, at der er nogle at lege eller 
at være sammen med? 
C og L: Ja. 
C: Jeg plejer at være forbi her næsten hver dag, så får man noget at spise og sådan 
nogle ting ikke. 
(...) 
M: Hvor lang tid plejer I at være her så? 
L: Det er meget forskelligt… [til kl.] 16. 
C: Altså det kommer også an på, hvem der går her fra ens klasse ikke. Nogle gange 
kan det være hyggeligt ikke, og andre gange keder man sig måske, eller måske er man 
lidt træt og vil hellere være derhjemme (Bilag 3: 75-95). 
  
Som det fremgår af det ovenstående, lader det til, at drengene primært kommer i fritidsklubben, når 
kammeraterne er der, samt når de har lyst og energi til det. I forlængelse af Rogers vil det kunne 
formodes, at drengene derfor har gode forudsætninger for at tilegne sig læring i fritidsklubben. 
Endvidere kan der stilles spørgsmålstegn ved om læring kun kan opstå, når barnet er naturligt 
nysgerrigt. Umiddelbart kan det virke til, at den konstante naturlige nysgerrighed kan være svær at 
opretholde, hvilket kan underbygge, at et læringspotentiale til stadighed kan forekomme, trods 
manglende nysgerrighed. Derfor kan læringspotentialet anskues som havende bedre forudsætning, i 
et miljø hvor barnet ikke er træt og uoplagt. Drages der en parallel til Wenger, hævder han, at 
læring kan intensiveres, og derfor skal læring ikke forstås som værende en proces der helt kan 
stoppes. Hvorved det kan problematiseres, hvorledes de børn som oplever, at den nye 
folkeskolereform har medført en øget træthedsfornemmelse, som Sofie, sandsynligvis vil  have 
dårligere udgangspunkt for læring i fritidsklubben kontra børn som Christian og Lasse, der primært 
ikke er i fritidsklubben de dage, hvor overskuddet ikke er til det. 
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Pædagogen udtaler ydermere, at den forkortede tid i fritidsklubben også er en årsag til, at nogle 
aktiviteter bliver fravalgt. Trods fritidsklubbens forsøg på at imødekomme de længere skoledage 
med en udvidet åbningstid (Bilag 2: 31-38). I nedenstående eksempel fortæller pædagogen, hvordan 
en udflugt til zoologisk have besværliggøres:  
  
"(...) jeg er meget begejstret for sådan noget som zoologisk have for eksempel, og det har 
bare gjort, altså lad os sige de kommer klokken 15, skal de lige ind og nå at vende og så 
skal de hjem igen. Vi kan jo godt sige vi laver et arrangement til klokken 19 eller 20 om 
aftenen, men det er bare den der stressfaktor med, at det er blevet på denne måde, og det 
synes jeg er ærgerligt.” (Bilag 2: 41-45). 
  
Idet tidsrummet er begrænset kan aktiviteter ude af huset, ikke nå at afholdes inden børnene skal 
hjem igen og lave lektier eller til andre fritidsaktiviteter. Børnene er ikke bare trætte, de har også 
mange andre gøremål. Det er dog ikke kun disse alternative aktiviteter som begrænses af tiden i 
fritidsklubben, men også de mere daglige aktiviteter som fodboldkampe. Pædagogen udtaler i denne 
forbindelse: 
  
"Det var fordi, du kan risikere den ene dag, at der er nogle som skal noget den ene dag, og 
nogen som skal noget den anden, hvor før kunne vi godt have det sådan, at vi havde dem. 
Altså det er svært at lave en fodboldkamp med tre børn, da der er nogle  som skal noget, 
hvor før havde vi måske ti unger, og siger du så går vi sgu ud og laver en fodboldkamp. Du 
har måske tre nu, fordi de andre skal hjem (...)" (Bilag 2: 98- 102). 
  
Ud fra ovenstående tyder det på, at de aktiviteter, som behøver flere deltagende som  eksempelvis 
en fodboldkamp er vanskeliggjort, da mange børn har travlt med andre ting ud over fritidsklubben, 
og derfor kan det være svært at samle to hold til fodbold. Derudover kan det formodes, at 
pædagogen i sådan en situation vurderer, at han ikke kan gå fra resten af børnegruppen, hvis kun tre 
børn ønsker at være med i kampen, da som før beskrevet, ville det være en for stor ressource at tage 
fra resten af fritidsklubben.  
Undervejs i interviewet spørges børnene ind til, hvilke aktiviteter de primært laver i fritidsklubben. 
Pigerne beskriver, at de bruger en masse tid på kreative aktiviteter som eksempelvis at tegne eller 
lave julekalender. Derudover bruger de også meget tid på at sidde og snakke med pædagogerne, 
mens de laver disse kreative ting (Bilag 4: 105-123). Christian fortæller: "Altså vi er meget heroppe 
[rummet vi sidder i] sidder og snakker. Man kan også gå ned og spille bordtennis, og nogle gange 
er der over i salen nogle forskellige ting, man kan lave (Bilag 3: 226-228). Ud fra ovenstående kan 
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det udledes, at børnene stadig har mange forskellige muligheder for at lave aktiviteter i 
fritidsklubben trods folkeskolereformens tiltrædelse. Sammenholdes dette med lederen og 
pædagogens udtalelser virker det til, at det særligt er disse alternative og organiserede aktiviteter 
som er udfordrende at afholde efter folkeskolereformens indførelse. I den forbindelse er det 
interessant at undersøge, hvorfor netop disse aktiviteter er så vigtige for fritidsklubben at afholde. 
Dette eksemplificerer lederen undervejs i interviewet. Hun påpeger, at disse aktiviteter blandt andet 
kan være med til at styrke fællesskabet i en klasse, hvis en klasse internt fungerer dårligt. Hun 
fortæller, at de i fritidsklubben har inddelt pædagogerne således, at to pædagoger fokuserer på en 
bestemt klasse, og sammen arrangerer de aktiviteter for disse børn.  
Til stede i samtalen: L=Lederen og M= Interviewer.  
  
"L: Jeg har femte klasse sammen med en anden pædagog og det er os der ligesom sørger 
for, at der sker noget specifikt, noget anderledes for dem, men det er også os der holder øje 
med hvordan de har det. Om de har venner og... 
M: Når du siger sker noget anderledes er det så.... 
L: Jamen, det kan være aftenarrangementer, det kan være (...) hvis drengene fungerer 
dårligt, så tager vi drengene ud. " (Bilag 1: 87-92). 
  
Som det fremgår af ovenstående, er disse aktiviteter vigtige, da de er med til at styrke fællesskabet i 
en klasse eller i en drengegruppe. Ved inddragelse af Wengers teori, kan børneness indbyrdes 
sociale forhold belyse, hvorfor det er vigtigt for lederen og pædagogen at skabe et godt internt 
forhold i en klasse. Wenger fremhæver ikke, hvorvidt det er vigtigt med gode venner. Dog mener 
han, at barnets mulighed for social deltagelse i et praksisfællesskab er centralt for barnets oplevelse 
af at føle sig inkluderet. Ydermere mener han, at denne sociale deltagelse fordrer læring. Disse 
aktiviteter som fritidsklubben forsøger at organisere, kan forestilles at være med til at styrke 
børnenes indbyrdes forhold i klassefællesskabet. Har børnene det godt internt, kan de måske være 
mere åbne og tilbøjelige til at anerkende hinandens sociale deltagelse i klassefællesskabet eller i 
fritidsklubbens fællesskab, og børnene vil måske i højere grad opleve at blive inkluderet i 
praksisfællesskabet og herved have mulighed for at lære. 
  
Derudover er fritidsklubben også som institution afhængige af, at børnene har lyst til at komme. 
Lederen påpeger blandt andet, at grundet de længere skoledage opvejer flere forældre prisen det 
koster at gå i fritidsklub kontra prisen for andre fritidsaktiviteter. Hun udtaler følgende: " (...) det er 
stadig en opvejelse i forhold til den pris det koster at gå i en fritidsklub kontra de også går til 
fodbold så der er mange forældre der opvejer det på den måde" (Bilag 1: 150-151). Samme 
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problematik omtaler pædagogen også: 
  
"(...) Jeg ved ikke om det er 576 kr. man betaler per måneder eller per enkelte måned, 
så forstår jeg godt folk melder fra, hvis ungerne kun kan være her en time eller to om 
ugen altså, så forstår jeg godt folk melder det fra (...)" (Bilag 2: 235-237). 
  
Aktiviteter som biograf- og svømmehalsture kan måske også være med til at gøre fritidsklubben til 
et stadigt attraktivt fritidstilbud for børn og forældre, hvilket det kan forestilles også er en vigtig 
motivation for at afholde disse.   
 
Delkonklusion  
Folkeskolereformen har påvirket fritidsklubben således, at nogle udflugter og aktiviteter i højere 
grad end før bliver vanskeliggjort, idet tiden i fritidsklubben er blevet forkortet. Derudover oplever 
nogle af vores informanter en øget træthed i forlængelse af de længere skoledage, hvilket kan 
formodes at have en indflydelse på en naturlig nysgerrighed for at lære. Grundet de længere 
skoledage og kortere tid i fritidsklubben, bliver de længerevarende aktiviteter og udflugter fravalgt i 
fritidsklubben. Fritidsklubben forsøger at imødekomme de forskellige sociale behov i de enkelte 
klasser , ved at organisere arrangementer og tage på udflugter, der er med til at styrke fællesskabet i 
en klasse eller i en drenge - eller pigegruppe. Disse aktiviteter kan både være med til at styrke et 
socialt fællesskab i fritidsklubben og i skolen, samt hjælpe fritidsklubben med at forblive attraktivt.      
 
Fritidsklubbens rammesætning 
I dette afsnit vil der indledningsvist være fokus på den indre rammesætning, hvortil den ydre 
rammesætning også kort vil berøres da denne i høj grad, ifølge Bernstein, præger den indre 
rammesætning. Det vil blive undersøgt, hvorledes disse rammesætninger påvirker børnenes 
læringspotentialer. Vores informanter fremhæver rammerne i fritidsklubben som anderledes end i 
skolen, hvilke vil blive uddybet i nedenstående afsnit. Derfor vil vi undersøge, hvorledes disse 
rammer danner udgangspunkt for læringspotentialer i fritidsklubben.   
  
I interviewet med pædagogen spørges der ind til, hvorledes han mener rammesætningerne i 
fritidsklubben gør sig gældende. Dette eksemplificerer pædagogen, idet han nævner 
fodboldaktiviteten, og hvorledes denne sport både kan ses som værende konkurrenceorienteret eller 
som en aktivitet der ikke er målstyret. Pædagogen udtaler følgende: 
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”S: Der er jo for eksempel også forskel på at spille bold i en fodboldklub der får du også at 
vide at der skal du gøre sådan og sådan, hernede her er det sjovt og der spiller man fodbold 
på en anden måde og kan grine lidt af det og det er der sku ikke noget af hvis du spiller 
seriøs fodbold” (Bilag 2: 428-431). 
  
Fodboldspillet bliver i ovenstående citat et billede på fritidsklubbens svagere rammesætning og 
klassifikation. Pædagogen oplever fritidsklubben som et sted, hvor børnene ikke irettesættes eller på 
anden måde underlægges krav om en bestemt formåen. Det er ikke vigtigt at være god til at spille 
fodbold, da vigtigheden ikke er at præstere. I stedet skal boldspillet danne rammerne om en social 
aktivitet, hvor alle kan være med. Dette eksemplificerer fritidsklubbens svagere klassifikation, da 
det præstationsorienterede perspektiv i denne aktivitet ikke er betydningsfuldt, idet den svagere 
magt- og kontrol relation som hersker i fritidsklubben opererer med en mere kompetenceorienteret 
diskurs, hvor fokus er på at bringe kompetencer og procedure med ind i konteksten.  
Det kan udledes, at fritidsklubben er et sted, hvor børnene ikke på samme måde skal leve op til 
eksplicitte kriterier, som eksempelvis eksisterer i fodboldklubber. Den svagere klassifikation 
fremhæves idet, seriøsiteten i spillet ikke bliver prioriteret over, at børnene blot har det sjovt, og 
magtrelationen får derfor mere flydende  
 grænser.Denne oplevelse af mindre målstyret aktiviteter oplever børnene også. I følgende citat 
beskriver Karla forskellen på pædagoger i modsætning til lærere, hvortil det vidner om, at hun 
oplever fritidsklubben som et miljø, der ikke er målstyret.  
Til stede i samtalen: K=Karla og M=Intervieweren:   
 
“M: Er de anderledes i forhold til en lærer 
K: Meget, altså en pædagog, altså de har jo ikke nogle mål de skal have lært os, sådan 
noget, altså vi har ikke mål for hvad vi skal lære i klubben, det har vi jo i skolen, og 
lære sådan noget her på en uge og sådan noget, forskellige emner, man snakker jo 
heller ikke lige så meget med læreren, på en måde, sådan hyggesnakker og sådan” 
(Bilag 4: 317-321). 
 
Ud fra ovenstående tyder det på, at Karla oplever at hendes lærere i højere grad end pædagogerne 
evaluerer på børnene. 
I kontekst til dette kan Bernsteins begreb usynlig pædagogik inddrages til at forklare, hvorledes den 
indre rammesætning i fritidsklubben kan anskues. Bernstein fremhæver, at i en usynlig pædagogisk 
praksis er der ikke fokus på modtagerens præstationer men snarere de indre procedurer og 
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kompetencer, og disse vil derfor ikke blive sammenlignet med en ydre fælles standard. Dette kan 
forklare, hvordan fritidsklubbens rammesætning adskiller sig fra skolens, sådan som pædagogen 
også oplever det. Pædagogen beskriver, hvordan han ikke går ind og vurderer børnenes kunnen i 
selve boldspillet og ikke sammenligner denne med de andre børns. I stedet fokusere pædagogen på, 
at alle skal kunne være med. I ovenstående uddrag eksisterer der ikke eksplicitte kriterier for 
fodboldkampen, hvorved fritidsklubbens rammesætning fremstår svagere. I forlængelse af dette er 
det interessant at fremhæve nedenstående uddrag. 
Til stede i samtalen er M = Intervieweren og S = Pædagogen 
 
”M: Jeg tænkte på, nu når du snakker om det her relationsarbejde, har I nogle 
læringsmål, eller noget I evaluerer på altså i forhold til den enkelte der kommer her? 
S: Nej det har vi nok ikke. 
M: Ikke sådan formelt eller sådan? 
S: Nej altså vi har kun vores møder, som vi har hvert 14. dag altså der evaluerer vi 
på.(…) Det er et år siden vi har lavet dem sidst faktisk. Det er den der med en rød prik, 
en gul prik og en grøn prik om, hvor god en relation man har til et barn (…) den har vi 
prøvet. Ja, men vi skal også, vi har snakket om, at den skal vi have genindført for at 
finde ud af netop for ikke at tabe nogen. Hvem har vi egentlig en god relation til i stedet 
for bare at være sådan jeg har det fint med alle. Man skal kigge ind i sig selv og finde 
ud af har jeg egentlig en god relation til, og det er sådan nogle ting vi tager med til 
mødet, og er der nogle som man altså ikke lige huske at snakke med, som man ikke får 
fat på? For der er nogle som der er lidt trætte af at gå i skole, og det er jo også de her 
mega institutioner vi snakker om ’åh hvor er det godt’[Ironisk udtalelse]. Jeg kan godt 
lide den størrelse institution vi har lige nu. Der kan man komme rundt om alle sammen. 
(Bilag 2: 214-232) 
 
Ovenstående citat beretter om, at fritidsklubben ikke opererer efter specifikke læringsmål med 
henblik på børnenes udvikling, hvilket bliver tydeligt da vi spørger ind til læringsmålene og 
pædagogen. I stedet beretter han om måden, hvorpå pædagogerne evaluerer deres pædagogiske 
arbejde. På den måde fremstår den pædagogiske rammesætning svagere, end eksempelvis i skolen 
hvor de i højere grad opererer med læringsmål og dermed en stærk klassifikation. 
Her arbejdes der i højere grad ud fra en målstyret undervisning med eksplicitte rækkefølge- og 
kriterie-regler, som blandt andet kommer til udtryk gennem den ydre rammesætning i form af 
Fælles Mål som er: “Hvad eleverne skal kunne på fagenes gældende trin” (Ministeriet for børn, 
undervisning og ligestilling: 2015). Fritidsklubben har fokus på pædagogernes relationer til 
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børnene, hvortil prik-systemet skal indikere, hvilken relation pædagogerne har til det enkelte barn 
således, at alle børn oplever, at der bliver taget hånd om dem. Pædagogen tydeliggør vigtigheden af 
denne evaluering, da det på baggrund af denne kan undgås at tabe børn som muligvis kunne have 
brug for ekstra omsorg. I Bernsteins optik kan det udledes, at der i fritidsklubben i højere grad er 
tale om usynlig pædagogik, med en svagere klassifikation og rammesætning, hvor fokus ikke er på 
børnenes præstationer, men børnenes indre procedurer og kompetencer. Dette kan være med til at 
forklare pædagogernes fokus på vigtigheden i at forstå det enkelte barn og dets kompetencer, 
hvilket giver pædagogerne mulighed for at kunne inddrage og anerkende børnenes indre 
procedurer, og derved hjælpe dem med at indgå i de fællesskaber som fritidsklubben kan tilbyde.  
 
Lederen beskriver, hvordan børn generelt i årene i fritidsklubben, vil opleve udfordringer ved at 
finde dem selv og deres plads. Derfor er pædagogerne, ifølge lederen, meget opmærksomme på at 
forsøge at understøtte børnene og forstå dem gennem denne proces. Til at konkretisere dette 
beskriver lederen en muslimsk pige, og hvordan fritidsklubben kan hjælpe med at finde sig selv i to 
kulturelle baggrunde. Lederen fortæller: 
  
”Hvilken indvirkning har jeg på dem i min omgangskreds og (...) hvordan fungerer jeg som 
person i forhold til nogle jævnaldrende (…) Og det er så at understøtte dem i, at det er okay 
at [være] muslimsk pige i Danmark, men hvad vil det så sige (…)” (Bilag 1: 271-274). 
  
Der bliver spurgt om, hvorvidt pædagogerne samt lederen i deres pædagogiske arbejde, aktivt 
forsøger at åbne børnenes perspektiver. Dertil responderer lederen: “Åbne deres perspektiver, men 
også hvordan virker jeg på det modsatte køn og hvordan, alt alle, det er hele den der udvikling, 
selvudvikling…” (Bilag 1: 279-280). Pædagogerne er i deres pædagogiske praksis bevidste 
omkring, at åbne børnenes horisont i samspil med hinanden. Den muslimske pige som lederen 
refererer til, kommer fra en religiøs baggrund. Dikotomien der eksisterer i hendes verden mellem to 
kulturelle baggrunde, kan opleves udfordrende for en pige i en sådan alder. Hun vil blive placeret i 
situationer med andre, som kan være medvirkende til at tydeliggøre, at hun ikke er den eneste som 
går rundt med tanker omkring egen selvforståelse, men ligeledes at åbne hendes perspektiv for, 
hvordan en familie også kan fungere (Bilag 1: 213-224). Ved inddragelse af Wengers teori kan det 
belyses, hvordan barnets selvforståelse og identitet udvikles inden for de praksisfællesskaber som 
barnet indgår i. Dette underbygger fritidsklubbens faglige arbejde, da den førnævnte muslimske 
pige får mulighed for at arbejde med sin selvforståelse inden for praksisfællesskabet i 
fritidsklubben. En måde hvorpå lederen forsøger at åbne hendes perspektiver, er i samspillet med 
andre børn. Hun beskriver: 
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“L: Jamen det er ikke at tage hende  fra og så snakke med hende, men det er måske det 
at tage (...) emner [op] i forhold til ens egen, hvem er jeg. Men det kan lige så godt 
være rundt om sybordet eller man sidder og laver papmaché eller man sidder og laver 
alt muligt andet (...) og ved at den her pige så kan høre, jamen de andre piger sidder 
sgu også med nogle tanker. Så det er på den måde.” (Bilag 1: 220-224) 
  
Ovenstående uddrag eksemplificerer, hvordan lederen forsøger at forstå den muslimske pige. 
Lederen forsøger at bringe nogle samtaleemner op, som kan få pigerne til at reflektere over deres 
egen selvforståelse. Der ved ekskluderer lederen ikke den muslimske pige ved at tage hende fra, 
men inkluderer hende i stedet i en pigegruppe, som lederen oplever er med til at hjælpe hende til at 
forstå, hvordan andre piger kan have samme opfattelse af, at det kan være forvirrende at være ung. 
Ifølge Rogers, har formidleren også et vigtigt ansvar for at skabe muligheder for signifikant læring 
hos barnet. Ovenstående uddrag eksemplificerer ligeledes på hvilken måde lederen forsøger at 
forstå den muslimske pige og derved skabe bedre forudsætninger for hende. 
  
Som tidligere nævnt er der en svagere rammesætning og klassifikation i fritidsklubben end i skolen, 
ved det større fravær af eksempelvis eksplicitte kriterier. Det er derfor interessant at undersøge, 
hvordan de eksplicitte kriterier, har indflydelse på børnenes oplevelse af pædagogerne og 
rammesætningen i fritidsklubben. I nedenstående citat spørges drengene ind til, hvordan de oplever 
pædagogerne i forhold til lærerne i skolen.  
Til stede i samtalen er L= Lasse, C= Christian og M= Intervieweren. 
  
”L: Du er bedre sammen med de voksne [i klubben]. 
M: Altså i er sådan mere lige eller hvordan? 
L: Ja. 
C: Nej det er ikke fordi man er mere lige. Jeg tænker bare, at det er fordi det ikke 
handler om skolen eller noget med at være klog eller noget . 
L: Det er sådan lidt som man har sin egen... 
C: Man er på en måde mere fri . Ja man bestemmer sådan selv hvad man vil komme 
med. Hvis nu du nu vil sige et eller andet om en fodboldkamp, det kan du jo ikke bare 
gå hen og sige til en dansklærer.” (Bilag 3: 311-319) 
  
Ovenstående beskriver, hvordan drengene oplever, at deres relation til læreren i højere grad bygger 
på deres faglige kunnen i modsætning til relationen til pædagogerne. Selvom Christian ikke 
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beskriver disse relationer som værende mere ligeværdig i forhold til relationen til en lærer, har han 
stadig en oplevelse af at være mere ‘fri’ og samtidig have indflydelse på samtalernes indhold. Ved 
hjælp af Bernsteins teori kan det belyses, hvorfor de to relationer opleves forskelligt. Idet, at 
rammesætningen og klassifikationen fremstår stærkere i skolen vil børnene i højere grad opleve, at 
indholdet af det de siger bliver målt på baggrund af eksplicitte kriterier da magt- og 
kontrolforholdet opleves tydeligere i skolen grundet den ydre stærke rammesætning. Hvorimod 
fritidsklubbens rammesætning fremstår svagere, hvorfor det kan argumenteres for, at børnene i 
højere grad oplever, at de kan udtrykke sig mere frit. 
Ligeledes spørges pigerne ind til forskellen på relationen til deres pædagoger og lærer, hvortil  
Sofie udtaler følgende: 
 
“S: Det er lidt lettere at snakke med pædagogerne (...) end det er med lærerne. Lærerne 
er sådan, du skal gøre sådan og sådan og så lærer du det, hvor pædagogerne der kan 
man bedre sådan diskutere det med dem eller sådan. Fordi at der er nogle af de ting 
hvor man for eksempel skal lære noget nyt eller snakke om et helt andet emne, de ved jo 
lige så meget om det som man selv gør” (Bilag 4: 359-362). 
  
Sofie fremhæver her, at der i fritidsklubben er plads til, at hun kan indgå i diskussioner og præge 
dem. Det lader til, at Sofie værdsætter, at hun får medindflydelse ved aktivt at kunne deltage i 
diskussionerne. Med baggrund i Wengers begreb om ejerskab til mening kan dette perspektiv være 
med til at forstå, hvorfor det er værdifuldt for Sofie at have indflydelse på diskussionerne. Det kan 
formodes, at Sofie oplever at blive inkluderet i fritidsklubbens fællesskab, idet hun gives mulighed 
for at indgå og påvirke diskussionerne med pædagogerne, og derved oplever hun, at hendes 
holdninger bliver ligeværdigt anerkendt i fritidsklubbens praksisfællesskab, hvilket formodes, at 
den svagere rammesætning kan give mulighed for. 
  
Det er ikke kun diskussionerne børnene kan præge, dette gør sig også gældende med fritidsklubbens 
aktiviteter. Karla eksemplificerer, i nedenstående citat, på hvilken måde de kan have indflydelse på 
fritidsklubbens konkrete aktiviteter. I citatet beskriver Karla, hvordan hun kan have medindflydelse 
på materialeindkøbet i det kreative værksted. Hun udtaler: 
  
“K: (...) hvis vi gerne vil lave et eller andet, sy en bamse eller og der så ikke er sådan 
noget fyld, så kan vi bede dem om at tænke over det næste gang de køber noget hjem 
eller bestiller et eller andet fra Panduro eller sådan noget, så kunne de købe noget, 
sådan noget fyld og andre ting” (Bilag 4: 259-261). 
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Citatet beretter om, at Karla har en oplevelse af, at kunne præge indkøbene i det kreative værksted. 
Da rammerne i fritidsklubben er svagere, har Karla mulighed for at være med til at forme 
aktiviteterne i praksis. Indflydelse på aktiviteter og regler i fritidsklubben er også noget 
fritidsklubben i høj grad vægter at give børnene mulighed for. Pædagogen beskriver blandt andet, at 
fritidsklubben har indført en postkasse-ordning. Postkasse-ordningen fungerer således, at børnene 
kan skrive og poste forslag og ønsker til forbedringer. Pædagogerne vurderer derefter om disse 
forslag eller ændringer er mulige at efterkomme. Fritidsklubben har også haft indført et børneråd, 
for nogle år siden, som sammen med pædagogerne udarbejder regler internt i huset (Bilag 2: 377-
385). Ud fra interviewet med pædagogen blev det fremhævet, at postkasse-ordningen har erstattet 
børnerådet, men dette vidner til stadighed om, at fritidsklubben har en optagethed i at forsøge at 
inddrage børnene i en udarbejdelse af rammerne inden for fritidsklubben som tidligere nævnt. Dette 
oplever børnene anderledes end i skolen grundet de ydre krav som blandt andet stilles i forbindelse 
med folkeskolereformen og Fælles Mål. Pigerne udtaler blandt følgende om deres mulighed for 
indflydelse i skolen.  
Til stede i samtalen: S=Sofie, K=Karla og M=Interviewer.   
 
“M: Men kan i sige i skolen at der er nogle ting i gerne vil have emne om eller lave ting 
på en bestemt måde eller? 
S: Neeej, ikke det med emner så meget, de har en årsplan for hvad vi skal nå. 
M: Okay, så der er ikke så meget i kan sige til og gøre anderledes eller sådan? 
K: Nej, altså jeg tror sådan vi kan vel godt komme med forslag, det eneste vi sådan kan 
komme med forslag til det er i basistimerne hvor vi skal lave, vi har sådan en 
kageordning.” (Bilag 4: 290-295). 
 
Dette ovenstående uddrag vidner om i hvilket omfang Karla og Sofie oplever at have 
medbestemmelse i skolen. De oplever ikke, at de har mulighed for at have indflydelse på 
undervisningsstrukturen grundet årsplanen. Dog kan de i basistimerne være med til at styre en 
kageordning, men overordnet set, virker det til på pigerne at medbestemmelse i skolen er 
begrænset. Denne oplevelse udmønter sig i, at rammesætningen og klassifikationen i skolen er 
stærkere.    
For at forstå vigtigheden af, at fritidsklubben forsøger at inddrage børnene, kan det sammenlignes 
med lederens udtalelse, hvor hun beskriver, hvordan barnet gennem lege opnår forståelse for det at 
have medbestemmelse i en gruppe. Hun udtaler følgende: 
Til stede i samtalen er L=Lederen og M = Intervieweren.  
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“Det er jo hvordan man fungerer sammen med andre mennesker, hvordan får du din 
vilje, hvis man kan sige det på den måde igennem, uden at træde på de andre, alt sådan 
noget skal de jo på en eller anden måde selv lære. Der skal jo ikke være en en en lære 
der står og siger: nu er reglerne sat op sådan her. Det er det jo i skoletiden, nu gør i 
sådan her, men i den her tid er det ligeså vigtigt skal man også lære hvordan man 
bevæger sig rundt rent fysisk.” (Bilag 1: 32-37).  
  
I ovenstående citat beskriver lederen, hvordan barnet lærer at indgå i og etablere relationer. 
Herunder hvordan barnet formår at opnå en form for medbestemmelse i interaktionen uden at 
‘træde på andre’, som hun beskriver det. Lederen forsøger hermed at forklare, hvordan 
fritidsklubben er med til at understøtte en relationel læring, hvor hensigten er, at børnene skal føle 
sig respekterede af hinanden. Med udgangspunkt i Wengers teori kan dette netop forstås som 
værende særlig centralt for barnets læring. Barnet opnår, ifølge Wenger, størst læringspotentiale 
gennem dets mulighed for indflydelse i de praksisfællesskaber, som det indgår i. Derfor kan legen 
ses som værende kompetencegivende i og med, at det øver barnet i at indgå i praksisfællesskaber, 
og samtidig lærer dem at varetage egne og andres interesser i praksisfællesskaber. Dette bliver 
børnene også øvet i andre steder som for eksempel i skolen. Dog kan det med fritidsklubbens 
svagere rammesætning, argumentere for, at børnene kan have mere indflydelse på fritidsklubbens 
rammer end på skolens, da skolen er underlagt andre strukturelle krav og målsætninger end 
fritidsklubben. Fritidsklubben er, ifølge pædagogen, også underlagt formelle krav om at tilbyde 
børnene medbestemmelse (Bilag: 2: 300-303). En yderligere beskrivelse af de formelle krav i 
fritidsklubben er redegjort for i afsnittet ”Fritidsklubben som institution”. Det er væsentligt at 
fremhæve forskellen på de krav som stilles til skolen og fritidsklubben. Kravene som stilles til 
skolen står i kontrast til kravene som stilles til fritidsklubben. Eksempelvis kravet om at børnene har 
nogle læringsmål, de skal nå, over en given tid, for at bestå deres eksaminer. Dette afspejles i 
lærernes målrettede undervisning, hvor fokus er på at undervise med udgangspunkt i den 
fortløbende eksamen. I skolen arbejdes der altså målstyret, hvilket uddybes i de Fælles Mål, som 
beskrevet tidligere. 
I modsætning til dette står kravene til fritidsklubben, da der her ikke er bestemte krav om bestemte 
læringsmål, hvorved rammesætning naturligt fremstår svagere, da den ydre rammesætning ikke 
præger fritidsklubben i lige så høj grad som skolen præges af denne. Kommunen kan eksempelvis 
ikke måle på, hvorvidt fritidsklubben efterlever kravet om medbestemmelse, og der er heller ikke 
bestemte krav til selve implementeringsformen. 
Der er altså friere rammer til, hvorledes fritidsklubben forholder sig til disse krav.   
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Dog virker det på både pædagogen og lederen til, at de ser medbestemmelse som særligt 
kompetencegivende. En måde hvorpå fritidsklubben forsøger at bidrage til denne læring er blandt 
andet gennem tiltag som postkasse-ordningen. 
  
Trods fritidsklubbens svagere rammesætning og klassifikation eksisterer der stadig elementer af den 
synlige pædagogik: 
  
“(…) men du spørger om der er mange regler. Det er der sådan set ikke, for det er 
stadig deres frie tid. De regler det er de samme regler som der vil være i et næsten 
almindeligt hjem altså hvis du opfører dig ordentligt, altså hvis du rydder op efter dig, 
så der er ikke noget, det er deres frie tid. Der bliver ikke stillet en masse opgaver op for 
dem. Men det har vi nu aldrig gjort, skolereform eller ej.” (Bilag 1: 94-98) 
  
I ovenstående uddrag fremhæver lederen, at der ikke er mange regler, og de har primært råderum 
over deres egen tid. Hun pointerer, at de regler, som eksisterer i et almindeligt hjem ligeledes 
eksisterer i fritidshjemmet. Endvidere fremhæver pædagogen: “(...) men altså ja engang imellem 
der er der selvfølgelig også det her med, at det er den voksne der bestemmer (...) så altså på den 
måde tager vi dialogen om det.” (bilag 2: 363-370). Dette vidner om, at børnene stadig i høj grad 
inddrages, da pædagogen fremhæver hvorledes, at de bestemmer i nogle tilfælde, men stadig er 
åbne overfor at tage dialogen med børnene. 
 
Delkonklusion 
Som fremlagt i ovenstående analyse blev det undersøgt hvorledes fritidsklubbens ydre og indre 
svagere rammesætning og klassifikation påvirker muligheden for læring. Det er blevet pointeret, at 
skolen i højere grad er præget af en ydre stærk rammesætning end fritidsklubben, hvilket har 
medført at fritidsklubben er i stand til at opretholde en svagere indre rammesætning. 
I fritidsklubben, er pædagogerne fokuseret på at forstå det enkelte barn og dets kompetencer. 
Det kan yderligere konkluderes, at fritidsklubben forsøger at hjælpe og forstå de enkelte børn i 
institutionen. Den muslimske pige er et godt eksempel, hvorpå fritidsklubben forsøger at 
understøtte et barn, ved at skabe bedre forudsætninger for hende. 
Det kan konkluderes at, fritidsklubbens svagere indre rammesætning og klassifikation medfører, at 
børnene kan have mere indflydelse på fritidsklubbens aktiviteter end eksempelvis på skolens, da 
skolen er underlagt andre stærke ydre rammesætninger end fritidsklubben, hvor der er plads til at 
deltage aktivt i diskussionerne og præge de daglige aktiviteter i form af postkasse-ordningen.  
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Mening som motivation for læring 
Dette analyseafsnit ønsker at belyse, hvordan mening har indflydelse på børns motivation for at 
lære, samt hvordan fritidsklubben er i stand til at understøtte nogle børns interesser og oplevelse af 
det at finde mening. Ydermere vil der være fokus på, hvorledes medbestemmelse i fritidsklubben er 
med til at skabe motivation hos børnene. Afsnittet tager primært udgangspunkt i pigen Karla, da 
hun særligt beretter om, at hun ikke kan se en mening i mange af fagene i skolen, og ligeledes 
fortæller hun, at hun netop har valgt at skifte skole af samme årsag, hun fortæller følgende. 
Til stede i denne samtale er K=Karla, J=Intervieweren og M=Intervieweren:  
  
”K: Jeg skifter skole faktisk, til en skole hvor jeg ikke har noget skema faktisk, og hvor 
jeg selv kan bestemme hvad jeg vil lave hele dagen. 
J: For at det skal blive mere kreativt eller? 
K: Ja eller, nogle gange så keder jeg mig, der er så mange ting, som jeg tænker jeg 
ikke har brug for, som jeg bruger rigtig meget tid på i skolen. 
M: Hvad er det for nogle fag? 
K: Det ved jeg ikke, fysik og kemi det tror jeg ikke, at jeg får brug for, og så synes jeg 
heller ikke at jeg har brug for at lave digte i dansk, eller lære svensk, dansk eller 
norsk. Folkeskolen er sådan meget viden om alt sådan grundting. Jeg vil hellere 
sådan finde noget jeg selv ville. (Bilag 4: 179-188). 
  
Som ovenstående eksemplificerer har Karla valgt at skifte skole, det vides ikke til hvilken, men det 
beskrives som et sted, hvor undervisningen ikke er fastlagt, og hvor hun i højere grad har mulighed 
for at være med til at lave sit eget skema. Karla tydeliggør, at hun keder sig i skolen, og at hun har 
en oplevelse af at skulle lære en masse, som hun ikke mener er nyttigt for hende, som eksempelvis 
fysik, kemi og skrive digte i dansk. Ud fra Rogers’ optik kan det anskues, at Karla føler sig 
udfordret i sit nuværende skolemiljø, da hun har en oplevelse af, at indholdet i undervisningen er 
meningsløs for hende. Da Rogers arbejder med læring inden for et kontinuum af mening herved 
meningsløs og meningsfuld læring, kan denne manglende mening formodes at være medvirkende til 
et manglende engagement og forståelse for skolens undervisningsplan fra Karlas side.  
Der kan argumenteres for, at Karla i højere grad finder motivation for at lære, ved at blive 
stimuleret gennem en mere signifikant læringsform, hvor skolen i højere grad, ifølge Rogers, skal 
tage udgangspunkt i det enkelte barns potentialer og behov. Opfylder skolen dette kan det 
formodes, at Karla vil have nemmere ved at finde en mening med undervisningen. Ydermere 
lægger Karla vægt på, at det er vigtig for hende, selv at kunne være med til at bestemme 
Roskilde Universitet  
Efterår 2015                                                                     
Institut for psykologi og uddannelsesforskning (PAES) 
 
 
44 
aktiviteterne og indholdet af det, hun skal lære i skolen. Det virker på Karla til, at hun i højere grad 
kan se en mening med et fag, hvis hun selv har valgt det. Dette kan endvidere forsøges at blive 
forklaret gennem Wengers beskrivelse af begrebet ejerskab til mening, hvis Karla får mulighed for 
at påvirke strukturerne og indholdet i skolen, kan det i forlængelse af Rogers forstås således, at 
Karla vil have bedre forudsætninger for at finde mening med sine fag i den nye skole, da hun har 
større mulighed for at sammensætte sit eget skema. Eksemplet fremhæver altså, at den signifikante 
læring for Karlas vedkommende muligvis kan opnås gennem mere medbestemmelse. 
 
Endvidere spørges pigerne ind til undervejs i interviewet, hvornår en dag i skolen, for dem har 
været dårlig.  
Hertil svarer Karla, at en dårlig dag for hende, er en dag, hvor der forekommer meget 
tavleundervisning. Ligeledes beretter citatet om, at Karla finder lærerne irriterende, når hun ikke 
føler, de giver hende mulighed for at deltage i undervisningen.  
Til stede i dette uddrag er K=Karla og J=Intervieweren:  
  
”J: Hvad har så været en rigtig dårlig dag i skolen? Hvad har det så været? 
K: Lang dag med mange fag, hvor man skal skrive noter, for eksempel har vi haft en 
lang dag i dag synes jeg. Vi har samme skema lige nu [Karla og Sofie], så vi har fysik 
og biologi og matematik og historie i dag, mandag. De lærer vi også har, det er nogle 
som også snakker meget.” 
(...) 
J: Du sagde det var lidt irriterende når, når læreren snakkede for meget? 
K: Ja 
J: Hvorfor er det irriterende? 
K: Det er meget kedeligt, ja såeh 
M: Så det er bedre når de ikke snakker lige så meget, måske ligesom når du laver mad 
kan deltage mere. 
K: Ja når jeg selv kan få lov til at lave noget, i stedet for at lytte.” (Bilag 4: 77-96) 
 
Uddraget fremhæver, at Karla oplever, at læreren snakker meget, og at de som børn bare skal skrive 
notater til det læreren siger. Dette oplever Karla som kedeligt. I denne udtalelse bliver det igen 
tydeligt, at Karla ikke oplever, at hun kan have medbestemmelse i skoledagens forløb. 
Det kan formodes, at de fleste børn på et eller andet tidspunkt vil opleve at undervisningen er 
kedelig. Skolen er som tidligere nævnt underlagt formelle krav til indholdet af undervisningen i 
form af læringsplaner og pensum. Der kan argumenteres for, at grundet de mange forskellige 
Roskilde Universitet  
Efterår 2015                                                                     
Institut for psykologi og uddannelsesforskning (PAES) 
 
 
45 
kriterier som skolen skal opfylde, vil der altid være nogle børn som ikke finder alt i undervisningen 
spændende og meningsfuldt. Endvidere kan de fleste skoler ikke tilbyde alle børn medbestemmelse, 
da de er underlagt de føromtalte krav. Dog virker det til, at Karla i højere grad er udfordret af dette i 
forhold til de andre børn i interviewene. Det skal dog også påpeges, at Karlas nuværende skole, i et 
vist omfang giver mulighed for at vælge nogle fag. Dette ses blandt andet gennem deres valgfag. I 
nedenstående eksempel spørges der ind til Karlas bedste skoledag på ugen, hvortil Karla beskriver 
valgfaget ‘kokkeskole’. Det bliver ikke nærmere uddybet, hvad dette præcist indebærer andet end, 
at hun i dette fag laver mad.  
Til stede i samtalen er K= Karla, J= Intervieweren og M= Intervieweren:  
 
”J: Hvis i først kan komme med en god historie fra en dag i har været i skole. 
K: Altså, gerne når det er onsdag. 
J: Onsdag? 
K: Fordi der har vi vores valgfag. 
M: Hvad er det for et valgfag du har? 
K: Jeg har kokkeskole og man skal ikke rigtig lære noget så. Man skal bare lave mad 
og 
spise det, det synes jeg er hyggeligt. 
J: Så lærer man vel at lave mad? 
K: Ja” (Bilag 4: 23-32) 
  
I ovenstående uddrag kan det udledes, at Karla sætter særligt pris på faget ‘Kokkeskole’. Som 
tidligere fremhævet, lader det til at medbestemmelse er en vigtig faktor for, at Karla kan finde 
motivation ved fagene. Trods dette tyder citatet på, at hun oplever læringsudbyttet af sit valgfag 
som minimalt og fremhæver, at ‘man ikke rigtig skal lære noget’. Der svares dog et tøvende ’ja’, da 
intervieweren fremlægger muligheden omkring, at ’man vel lærer at lave mad’. Det kan formodes 
ud fra ovenstående citat, at Karla ikke oplever kokkeskolen som værende læring. Alligevel er dette 
en hyggelig time for hende, og hun fremhæver det som det bedste fag. Grunden til, at Karla ikke ser 
madlavning som læring, kan anskues og eksemplificeret med baggrund i Rogers teori. Rogers 
hævder, at hvis et barn lærer, at læring kun sker ved involvering af intellekten, kan barnet miste 
evnen til at se meningen med erfaringslæring. Denne teoretiske forståelse kan som nævnt være en af 
grundene til, at Karla opfatter det praktiske madlavningsfag som værende mindre læringsrig.  
Det paradoksale opstår, idet Karla fremhæver grunden til sit skoleskift: ”(…) fysik og kemi det tror 
jeg ikke, at jeg får brug for, og så synes jeg heller ikke, at jeg har brug for at lave digte i dansk 
(…)” (Bilag 4: 185-186). Disse fag oplever hun heller ikke kan bidrage med viden, som er vigtig for 
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hende senere hen. Samtidig med at de fag, som hun godt kan lide at deltage i, som eksempelvis 
‘kokkeskole’, ser hun heller ingen mening i, da hun ikke oplever hun lærer noget. Karla er her et 
eksempel på et barn, som har udfordringer i at finde mening i sin nuværende skoles opbygning, 
hvilket førnævnte perspektiver har forsøgt at belyse, hvorfor hun dermed har valgt at skifte skole.   
 
Ydermere bliver skolen i Wengers optik set, som den institution der har monopol på den rigtige 
læring, hvortil den klassiske undervisningssituation mellem lærer og barn, er udgangspunktet for 
denne læring, hvilket ikke er i overensstemmelse med kokkeskolen, da denne afviger fra den 
klassiske tavleundervisning. Dette er altså et forsøg på at beskrive, hvilken diskurs der eksisterer 
omkring læringsbegrebet, og hvorfor Karla ikke anskuer kokkefaget som værende rigtig læring. 
  
Det kan diskuteres, hvorvidt Karla indskriver sig i denne diskurs eller i virkeligheden gør op med 
den, på sin egen måde, i valget om at skifte skole. Hun har i hvert fald på nogle punkter en 
oplevelse af at fritidsklubben, i modsætning til sin nuværende skole, giver hende rum for mere 
kreativ udfoldelse. Det kan argumenteres for, at den stærke magt- og kontrol relation som hersker i 
skolen er svær for Karla at forene sig med, da det at have medbestemmelse lader til at være et 
vigtigt parameter for Karla, hvilket vil blive beskrevet senere i dette analyseafsnit.   
I interviewet med Karla, fremhæver hun, at hun er særligt engageret i aktiviteter, hvor hun kan 
bruge sine hænder. I forbindelse med dette kan det i Rogers optik, anskues således, at Karla har 
nemmere ved at tilegne sig viden ved learning by doing, hvilket også kan være en forklaring på, 
hvorfor Karla ikke er begejstret for tavleundervisning og den traditionelle læringssituation i skolen, 
og ligeledes, hvorfor hun også er så begejstret for fritidsklubben.  
Hun fremhæver hvorledes fritidsklubben kan tilbyde hende den frie bevægelse, kreative udfoldelse 
samt imødekommelse af hendes meningsfulde behov. Karla udtaler følgende: 
Til stede i samtalen er J = Intervieweren, K = Karla og M = Intervieweren:  
 
“J: (…) hvis i kunne prøve at sætte ord på nogle at de ting som I gode til (…). 
K: Det ved jeg ikke rigtig? Jeg kan godt lide, ja jeg ved ikke at tegne, ja. 
J: Ja, det hænger jo tit sammen med de ting man godt kan lide, er de ting man er gode 
til. 
K: Jeg kan godt lide at lave ting med hænderne, altså kreative ting og sådan noget, ja. 
M: Og det er meget af det du plejer at lave her [i klubben]? 
K: Ja (…)” (Bilag 4: 148-158). 
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Karla fremhæver i ovenstående, at hun er god til at tegne og generelt godt kan lide at lave ting, hvor 
hun bruger sine hænder, dette er en af Karlas daglige aktiviteter i fritidsklubben, da der er plads til 
denne kreative udfoldelse grundet den svagere rammesætning hvor hun har mulighed for selv at 
bestemme.   
 
I fritidsklubben får Karla en oplevelse af mere medbestemmelse, hvilket fremstår mere 
meningsfuldt for hende, som nedenstående citat også er et eksempel på. Samtalen omhandler, 
hvorvidt Karla oplever, at rammerne i fritidsklubben er friere end i skolen.  
Til stede i uddraget er K=Karla og J=Intervieweren: 
  
”J: (...) Synes du så der er lidt mere frie tøjler til det i klubben? 
K: Ja ja der er ikke noget man skal, der render man selv rundt og finder ud af hvad 
man har lyst til.” (Bilag 4: 192-193). 
  
Ovenstående citat eksemplificerer, at Karla er positiv stemt overfor de muligheder hun får stillet til 
rådighed i fritidsklubben, hvilket, som nævnt i tidligere analyseafsnit, skyldes fritidsklubbens 
svagere rammesætning  
Karlas oplevelse af at have mere medbestemmelse i form af at der ikke er nogen som pålægger 
hende ting hun skal gøre i fritidsklubben, er ligeledes noget fritidsklubben aktivt forsøger at 
efterleve. Som tidligere beskrevet er der indført en postkasse-ordning, som styrker børnenes 
medbestemmelse. 
Med baggrund i Wengers teori kan det forsøges forstået, hvorfor medbestemmelse er så vigtig en 
faktor for Karla, i forhold til hendes modvilje over for skolen, men store tilfredshed ved 
fritidsklubben. Når et individ får ejerskab til mening, som Wenger betegner det, anerkendes 
individets kompetencer og holdninger ligeledes i praksisfællesskabet. Får individet modsat  ikke 
ejerskab til mening, risikerer individet at blive marginaliseret og ekskluderet. Dette perspektiv kan 
anskue en mulig vinkel af Karlas utilpashed ved de traditionelle rammer skolen opstiller. I 
fritidsklubben lader det til, at Karla har en oplevelse af, at rammerne for fritidsklubbens aktiviteter 
særligt taler til hendes behov, da hun oplever at hendes stemme anerkendes i fritidsklubbens 
fællesskab. Hvorimod hun ikke på sin nuværende skole oplever dette. 
 
I interviewene med drengene tyder det ikke på, at de deler samme oplevelse som Karla. De er begge 
glade for skolen og fritidsklubben. Undervejs i interviewet spørges drengene ind til, hvad de mener 
de lærer i skolen og i fritidsklubben, og hvad de kan bruge dette til. I skoleregi oplever begge 
drenge, at de lærer en masse fagligt. Det der læres i skolen er, ifølge Christian: “ (...) noget man kan 
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bruge i fremtiden (...) alle fag som i for eksempel matematik, dansk og engelsk og håndarbejde og 
sådan nogle fag.“ (Bilag 3: 28-31). Endvidere beskriver han læring i fritidsklubben således:  
 
“ (...) Men her på klubben der bestemmer man ligesom selv hvad man vil lave, så jeg 
tror på en måde at du lærer at være mere social, fordi at ovre i skolen der er du jo 
hele tiden i sammen med din klasse, men herovre der bestemmer du selv hvilken måde 
du vil være det på.” (Bilag 3: 336-339). 
 
Lasse beskriver forskellen på skolen og fritidsklubben med lignede udtalelse:“Jeg tror man er 
sådan mere sammen med sine venner i klubben end man er i skolen. Der er jo også alle 
grundtingene som man skal lære til når man bliver voksen ovre i skolen. (Bilag 3: 351-352) og 
endvidere “jeg tror ikke man ville være så social igen” (Bilag 3:349), til spørgsmålet om, hvad det 
vil betyde for én, hvis man ikke gik i fritidsklub. Det virker altså på drengene til, at de både oplever 
skolen og fritidsklubben som steder, hvor vigtig læring opnås. De kan godt se behovet i at mestre 
både faglige færdigheder og sociale kompetencer. Dog kan det forestilles, at drengene både lærer 
faglige færdigheder i fritidsklubben og ligeledes sociale kompetencer i skolen. Disse forekommer 
sjældent adskilt. I forlængelse af Rogers, kan det formodes, at drengene ikke er lige så skeptiske 
overfor skolen som Karla er, da de i højere grad kan se en mening med de fag og færdigheder, som 
skolen giver dem.  
 
Delkonklusion 
Mening har ifølge Karla og drengenes vedkommende stor betydning for deres motivation for at 
lære. Karla er et eksempel på et barn der oplever sin nuværende skolen som værende kedelig og 
meningsløs. Fritidsklubben forsøger at give børnene mere medbestemmelse således at blandt andet 
Karlas behov imødekommes, ved at give plads til hendes kreative udfoldelse. Det kan være en 
udfordring for skolen at imødekomme disse særlige behov, som eksempelvis det at være kreativ, da 
skolen har forskellige kriterier den skal leve op til. Dog lader det til at drengene oplever at skolen 
og fritidsklubben tilbyder dem vigtig læring i form af faglig læring og sociale kompetencer.  
Ydermere kan det konkluderes at det at finde mening med et givent fag eller aktivitet er en 
individuel proces, da drengene og Karla tillægger forskellige aktiviteter mening.  
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Fritidsklubbens understøttelse af de sociale kompetencer 
Nedenstående afsnit ønsker at undersøge hvorvidt fritidsklubben forsøger at styrke børnenes sociale 
kompetencer. Vi vil undersøge, hvordan de sociale relationer udvikler barnets sociale kompetencer. 
Pædagogen og lederen er begge af den overbevisning, at fritidsklubben besidder rammerne til aktivt 
at arbejde med børnenes sociale kompetencer. Dette bliver uddybet i følgende to uddrag. 
Til stede er S=Pædagogen og J=Intervieweren: 
  
“S: Fordi at de kommer netop herned for at lære relationsarbejde. Det er det vi kan 
i klubberne. Det er det de kommer herned for. (...) Sex, kærester og alle sådan nogle 
ting kan de snakke med os [om] (...). 
J: Hvorfor tror du det er vigtigt for dem, at have sådan én hvor de kan lære noget 
relationsarbejde? 
      S: Jamen det er jo meget det der med altså hvordan man taler til hinanden, og 
hvordan man er overfor hinanden. Jamen det er jo den der relation jamen altså være 
overfor andre som du ville have andre skal være overfor dig selv. “ (Bilag 2: 169-182) 
      
Pædagogen fremhæver, hvordan relationsarbejdet er et essentielt element i fritidsklubben, og 
hvordan han som pædagog selv oplever at kunne bidrage til denne læring. Ligeledes påpeger han, at 
han kan være med til at åbne op for samtaler angående sex og kærester med børnene. I Wengers 
optik kunne det fremhæves, hvordan dette kunne være et eksempel på, at børnenes personlige 
udviklingshistorier ændres i disse samtaler, og hvordan der i samspillet mellem pædagog og barn 
skabes en læringsproces hvor blandt andet barnet udvikler sin identitet, som er en af Wengers fire 
komponenter. Hvorved der kan argumenteres for, at fritidsklubben som praksisfællesskab er med til 
at udvikle børnenes identitet, ved at give dem mulighed for disse samtaler omhandlende sex og 
kærester. Ydermere giver relationsarbejdet barnet en forståelse for, hvordan det selv agerer i 
relation med andre, samt hvordan andre forstår barnet i en relation. Dette kan på lige vis være med 
til at udvikle barnets identitet gennem praksisfællesskabet. Pædagogen påpeger, hvordan han ønsker 
børnene skal lære, at den måde børnene er over for andre skal ligeledes være den måde, hvorpå de 
selv ønsker at blive behandlet. Med baggrund i Wengers teori og hans forståelse af de fire 
komponenter, er komponenten praksis beskrivende for pædagogens fokus på relationsarbejdet. 
Fritidsklubben, som historisk institution, har grundlæggende haft til intention at udvikle barnets 
sociale kompetencer. Interaktionen mellem barn og voksen udspringer af denne intention, og 
opretholdes gennem et gensidigt engagement. Som nævnt i ovenstående analysedel, giver 
fritidsklubbens svagere rammesætning og klassifikation mulighed for at arbejde med dette 
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relationsarbejde på et mere intentionelt plan, da tiden og ressourcerne er til det. For som pædagogen 
også fremhæver, at ’de kommer netop herned for at lære relationsarbejde’ og derfor forsøges der på 
lige vis at blive skabt rammer for udviklingen af sociale kompetencer som læringspotentiale.  
 
I kontekst til, at pædagogen påpeger vigtigheden i at lære børnene at behandle hinanden som de 
selv ønsker at blive behandlet, kan lederens udtalelse bekræfte samme tendens.  
Til stede i uddraget er L=Lederen og M=Intervieweren: 
 
“M: Ligesom at der kører en læreplan fx har i så nogle læringsmål også? 
L: (...) vi har nogle mål udstukket fra Københavns kommune. Noget om at vi arbejder 
inden for ligeværd og respekt og mangfoldighed, og det gør man jo et eller andet sted, 
man ville jo være dum hvis man ikke gjorde det. (...) Hvis du bare tager ordet, respekt, 
jamen du skal have respekt for dig selv, du skal kunne se dig selv i øjnene, du skal 
også have respekt for eget køn og men også for modsatte køn, men også for andre 
religioner, over for andre levevis (...)” (Bilag 1: 286-292) 
 
Lederen bliver spurgt ind til om de i fritidsklubben har nogle specifikke læringsmål de opererer 
under. Hun fremhæver, at Kommunen pålægger dem nogle krav om blandt andet respekt. Ud fra 
citatet fremgår det, at lederen i højere grad oplever disse mål som en selvfølgelighed, og derfor er 
det ikke noget som indgår i deres strukturering, da der i fritidsklubben lader til at være en fælles 
forståelse for vigtigheden af disse læringsmål.  
I kontekst til Wengers komponent, fællesskab, bliver der redegjort for, hvordan der inde for et 
fællesskab bliver tilskrevet en fælles værdi. Som ovenstående uddrag viser, kan der altså 
argumenteres for, at respekt ses som en selvfølgelighed, da lederen oplever respekt som en naturlig 
tilgang til hinanden. Ved at barnet indgår i dette praksisfællesskab, fritidsklubben, hvor der hersker 
en fælles værdi om respekt som en selvfølge, kan det formodes at barnet vil integrere denne fælles 
værdi. Herved kan det formodes at børnene i fritidsklubben integrere denne respekt som værdi. Da 
disse fire komponenter alle skal være til stede før, der kan opstå sociale læringsprocesser, kan 
ovenstående ses som et led i, at fritidsklubben understøtter børnenes sociale kompetencer.  
 
Som tidligere beskrevet bliver respekten defineret som et gennemgående element i fritidsklubbens 
praksis. I forlængelse af dette kan lederens udtalelse om den demokratiske dannelse fremhæves: 
 
”L: Jamen du lærer jo, du lærer demokratiet [i klubben], hvordan fungerer 
demokratiet, hvordan fungerer, altså jeg var lidt inde på det i forhold til, altså 
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hvordan får man sin vilje uden at træde på [andre]. Jamen de lærer hvordan 
demokratiet fungerer. De, hele den der at skulle etablere lege (…)” (Bilag 1: 252-254) 
 
I dette citat kommer respekten også til udtryk gennem det, at lederen påpeger vigtigheden i ikke at 
træde på andre for at få sin vilje. Hun oplever denne respekt som en vigtig kompetence til at kunne 
indgå og forstå idéen i det demokratiske samfund, og fremhæver at børnene gennem denne sociale 
tilgang lærer, hvordan demokratiet fungerer.   
  
Drengene fremhæver i interviewet, at noget af det de er gode til, er at være sociale og sammen med 
deres venner. Der søges en forståelse for, hvor de oplever de tilegner sig disse kompetencer henne, 
hvortil Christian mener, at denne tilegnelse opstår i samværet med andre, og at han på den måde får 
øvet disse sociale kompetencer hver gang: 
Til stedet i første uddrag er C=Christian og M=Intervieweren.  
 
“M: Altså det var fordi du sagde, det der med at være samme med andre og sådan 
noget, og jeg tænker bare om du ved, hvor du har lært sådan noget henne eller?  
(…) 
C: Jeg tror også man lærer det hver gang, man er samme med nogen ikke, man bliver 
bedre til det, og man øver det at være sammen med folk (…)” (Bilag 3: 142-147) 
 
Ligeledes udtaler lederen følgende om, hvorledes børnene i fritidsklubben tilegner sig sociale 
kompetencer.  
Til stede i dette uddrag er L=Leder og M=Intervieweren:  
 
“M: Hvad tænker du, at det gør for de unge, at den tid hvor de selv kan bestemme er 
blevet begrænset. 
L: Jamen jeg tænker at hele den, den den det og lære og begå sig sammen med andre 
mennesker det at skulle etablere relationer til andre mennesker den lider nød, det at 
kunne hvordan etablere man en leg, det er sku ikke noget med, at man bare: ”Nå, så 
gør vi sådan”. Altså det er jo alt det der med hvem skal være med, og hvilke regler og 
skal det være det der eller skal det være der, og hvad hvis man kommer ude fra og må 
man gerne komme ind. Alle de der forhandlinger, som hele forarbejdet inden legen 
faktisk, er jo også en del af noget læring” (Bilag 1: 26-32). 
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Lederen fremhæver i ovenstående uddrag vigtigheden ved de forhandlinger som foregår i den frie 
leg. Hun oplever, at det er her de sociale kompetencer har mulighed for at blive udviklet. Grundet 
fritidsklubbens svagere indre samt ydre rammesætning, som analyseret i ovenstående analysedel, 
giver dette netop mulighed for at udfolde og udforske den frie leg på et andet plan end hvad skolens 
ressourcer stiller til rådighed. Derfor finder lederen det også meget problematisk, at tiden i 
fritidsklubben begrænses grundet den nye folkeskolereform, da dette samtidig begrænser børnenes 
mulighed for at udforske den frie leg. Wenger problematiserer ligeledes den traditionelle opbygning 
af skolens struktur, da denne ikke giver barnet mulighed for at opnå deltagelse inden for skolens 
rammer. Dog bør det nævnes, at hvis Christians citat står alene, oplever han blot det at være i 
samvær med andre styrker hans evne til at begå sig socialt. Dermed kan der argumenteres for at 
skolen ligeledes er et vigtigt læringsrum i forhold til børnenes udvikling af sociale kompetencer, da 
fritidsklubben grundet den svagere rammesætning og klassifikation, giver mulighed for den frie leg 
og de dertilhørende forhandlinger. 
  
Dette tilskriver lederen sig ligeledes, men tydeliggør samtidigt, at hun mener den personlige 
udvikling underprioriteres og at fagligheden og den personlige udvikling burde ligestilles: 
 
“L: Jamen du skal, selvfølgelig skal de lære en hel masse fagligt, fordi vi skal jo 
ligesom have dem, i min, i nogens verden hurtigst muligt ud på arbejdsmarked, så de 
kan betale noget skat, og det skal bare gå stærkt. Men, jeg tror ikke du kan komme ud 
på arbejdsmarkedet hvis ikke du har nogle kompetencer inden for samarbejde og, 
altså hvordan fungerer man som person i grupper og hvordan hvor duuu… hvordan 
møder man ind på en arbejdsplads, altså jeg synes de skal ligestilles, du kan ikke kun 
lære at regne, men altså… 
M: Hører jeg dig så sige at du synes det bliver underprioriteret? 
L: Jeg synes det bliver underprioriteret, den personlige udvikling den personlige 
læring (...)” (Bilag 1: 308-315). 
 
Lederen påpeger, at det at fungere sammen i grupper er en vigtig kompetence på arbejdsmarkedet. 
Pædagogen mener, at der i skolen er fokus på børnenes faglighed og hvordan denne bliver styrket, 
hvorimod hun mener, at det i fritidsklubben primært er de sociale kompetencer, som bliver styrket 
herunder evnen til at samarbejde og  indgå i gruppesammenhænge. I Wengers optik ville dette 
kunne belyses ved hjælp af begrebet ejerskab til mening, hvor konsekvenserne af manglende 
ejerskab til mening, på sigt kan føre til en ekskludering i et givent praksisfællesskab, da deres 
meninger ikke anerkendes. Wenger fremhæver derfor vigtigheden i, at den enkelte anerkendes i 
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praksisfællesskabet og dermed får ejerskab til mening. I børnenes udvikling af sociale kompetencer 
i fritidsklubben, herunder evnen til at samarbejde, kan det formodes, at disse bliver i stand til at 
anerkende hinandens meninger og holdninger i praksisfællesskabet.  
 
Delkonklusion 
Afslutningsvis kan vi konkludere, at de sociale kompetencer understøttes i fritidsklubben.  
Lederen fremhæver, hvorledes fritidsklubben er med til at give børnene en indsigt og forståelse for 
demokratiet i fritidsklubben. Udover at lære om demokratiet i fritidsklubben, lærer de også om 
demokratiet uden for fritidsklubbens rammer. Det er blevet fremhævet at måden hvorpå børnene 
behandler hinanden på, er et centralt fokus i den pædagogiske praksis i fritidsklubben, da der stilles 
krav om at respektere og anerkende hinandens holdninger.  
Ydermere lærer børnene at forhandle og etablere lege i samspil med andre børn. I analysen 
fremhæves det at særligt forhandlingen mellem børnene understøttes gennem fritidsklubbens 
svagere rammesætninger og klassifikation er plads til den frie leg.  
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Kapitel 6: Diskuterende konklusion 
Formålet med dette projektet har været at undersøge, hvilke læringspotentialer fritidsklubben kan 
bidrage med, og hvordan disse muligheder bliver påvirket af folkeskolereformen.  
 
Det kan konkluderes at fritidsklubben bliver udfordret af folkeskolereformen, da den reelle tid 
børnene opholder sig i fritidsklubben er blevet mindsket som konsekvens af de længere skoledage. 
Både børnene, lederen samt pædagogen beretter om, at børnene er mere uoplagte og trætte når de 
kommer. Ydermere pointeres det, at en masse af de aktiviteter, som de før har kunne foretage sig er 
blevet udfordret, da tiden er begrænset. Vi kan konkludere, at de læringspotentialer som 
fritidsklubben rummer udfordres grundet manglende tid og træthed, som vanskeliggør aktiviteter i 
fritidsklubben. Derudover kan det diskuteres om folkeskolereformen reelt set har medført mere 
trætte børn. Drengene beskriver eksempelvis ikke en øget træthed, så muligvis var børnene også 
trætte før. Så hvorledes aktiviteterne hæmmes yderligere efter folkeskolereformen kan der altså 
stilles spørgsmålstegn ved. Kan der derfor være tale om en bias negativ indstilling over for 
folkeskolereformen fra lederen og pædagogens side? 
 
Endvidere er det blevet undersøgt, hvilke læringspotentialer fritidsklubbens svage rammesætning 
kan bidrage med. Denne rammesætning giver børnene i fritidsklubben større mulighed for 
medbestemmelse. Børnene oplever en høj grad af medbestemmelse, da den usynlige pædagogik 
med sine implicitte kriterier muliggør, at børnene kan have mere indflydelse på fritidsklubbens 
aktiviteter, da de ikke oplever de skal efterleve bestemte kriterier. Børnene oplever en høj grad af 
ejerskab til mening, da de har mulighed for at deltage og påvirke diskussionerne samt aktiviteterne i 
fritidsklubben.   
 
Ydermere konkluderes det, at fritidsklubben også rummer elementer fra den synlige pædagogik og 
altså ikke kun dækker over en usynlig pædagogisk praksis. Ligeledes bør det altså fremhæves, at 
skolen ligeledes rummer både synlig- og usynlig pædagogik. Dog varierer det i hvor høj grad de 
enkelte pædagogikker praktiseres i henholdsvis skolen og fritidsklubben.  
Hvortil der bør stilles spørgsmålstegn ved, hvorvidt skolen måske kan rumme de samme 
læringspotentialer som fritidsklubben bidrager med. I folkeskoleloven uddybes der: 
 
“§1 Stk. 3. Folkeskolen skal forberede eleverne til deltagelse, medansvar, rettigheder 
og pligter i et samfund med frihed og folkestyre. Skolens virke skal derfor være præget 
af åndsfrihed, ligeværd og demokrati” (Ministeriet for børn, undervisning og 
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ligestilling: 2006). 
 
Dette er altså et eksempel på, hvorledes der fra politisk side også tages højde for at arbejde med 
blandt deltagelse således, at der også her arbejdes hen imod at lære børnene om det demokratiske 
samfund, der ligeledes konkluderes at være et af fritidsklubbernes læringspotentialer i forlængelse 
af understøttelsen af de sociale kompetencer. Dog kan det konkluderes, at fritidsklubben grundet 
den svagere rammesætning og klassifikation, har bedre forudsætninger for selv at tilrettelægge den 
pædagogiske praksis, som skolen ikke i lige så høj grad har mulighed for, grundet den stærke ydre 
rammesætning, som eksempelvis folkeskoleloven. Endvidere formår fritidsklubben at danne 
rammerne for, at børnene kan forhandle og etablere lege selvstændigt. Dette er en vigtig læreproces 
for børnene, da det medvirker til at udvikle sociale kompetencer. Ydermere kan det konkluderes, at 
børnene oplever relationen til pædagogerne anderledes end i skolen, dette viser sig i ved blandt 
andet samtaleemnerne, men i lige så høj grad ved inkluderingen af eksempelvis den muslimske 
pige.  
Endvidere har vi undersøgt, hvorledes oplevelsen af at finde mening i aktiviteterne er med til at 
motivere børnene og intensivere læringen. Vi kan konkludere, at særligt Karla ytrer et behov for at 
kunne påvirke og have medindflydelse på sine daglige aktiviteter i skolen såvel som i 
fritidsklubben. Disse behov omfavnes i fritidsklubben, som er præget af muligheden for mere 
medbestemmelse, hvor børnene har lejlighed til en større kreativ udfoldelse. Grundet den svagere 
rammesætning og klassifikation åbner fritidsklubben altså op for mere medbestemmelse således, at 
børnene kan deltage i de aktiviteter, som giver bedst mening for dem. Dog bliver det i analysen 
fremhævet, hvorledes det er et individuelt spørgsmål om, hvorvidt børnene oplever mening med 
forskellige aktiviteter, hvortil vi konkluderer at særligt drengene forbinder skolen med en høj grad 
af meningsfuld læring, da de kan se formålet med den faglige læring senere hen i livet. Det kan 
diskuteres, hvorledes drengene i denne udtalelse er præget af diskurser om skolen og uddannelse 
som værende en forudsætning for fremtidige muligheder. Denne diskurs kan derfor have en 
indflydelse på, hvorfor drengene finder mening i undervisningen i skolen, og hvorfor Karla ikke 
finder mening i kokkeskole som fag.  
 
Vi har kunnet konkludere, at fritidsklubben kan være med til at udvide og og udvikle sociale 
kompetencer hos børnene. Da vores empiri ikke har kunnet give os adgang til i hvilken udstrækning 
skolen ligeledes er med til at lære børnene dette, har vi fundet det relevant at diskutere som nævnt, 
om skolen kan være med til at udvide og udvikle sociale kompetencer hos børnene. Grundet skolens 
stærkere rammesætning og klassifikation, sætter dette nogle begrænsninger i forhold til den frie 
bevægelighed for både børn og voksne, da de påvirkes af en stærk ydre rammesætning. Dog kan det 
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diskuteres om denne stærke klassifikation netop ikke er medvirkende til, at børnene lærer sociale 
kompetencer inden for klasseværelsets miljø. Inden for denne praksis kan det formodes, at der 
opstår en konsensus for på hvilken måde børnene taler og agere, ligeledes grundet den stærke magt 
og kontrol relation. I klassen er det intentionen, at børnene rækker hånden op når de har noget at 
sige, respekterer de andre klassekammerater og respekterer lærerne og deres autoritet. Dette kan 
antages at være gængse ordensregler der får praksissen til at fungere. Dermed kan det diskuteres og 
konkluderes, at denne stærke rammesætning er med til at lærer børnene omkring demokratiet og det 
at etablerer relationer, som lederen ligeledes henviste til i fritidsklubben blot inden for skolens 
praksis.  
 
Vi kan konkludere i projektet, at fritidsklubben bliver påvirket af den nye folkeskolereform, der 
reformen har medført, at børnene er mere trætte i forhold til før, samt at nogle af fritidsklubbens 
aktiviteterne besværliggøres.  
Endvidere kan det konkluderes, at fritidsklubben bidrager med forskellige læringspotentialer. Den 
svagere rammesætning og klassifikation i fritidsklubben er med til at give plads til, at børnene får 
medbestemmelse på den pædagogiske praksis, og dermed opnår en større mening med aktiviteterne 
som kan bidrage til forskellige læringspotentialer. Ydermere kan det konkluderes, at børnene får 
understøttet deres sociale kompetencer i samspil med fritidsklubbens pædagoger og børn. Dette kan 
blandt andet ses ved, at pædagogerne forsøger at åbne op for diskussioner omkring emner som 
kærester, venskab samt familie, som har til hensigt at udvide børnenes horisont. Ligeledes giver 
fritidsklubbens rammesætning mulighed for, at børnene gennem den frie leg kan udvikle 
samarbejds - og forhandlingskompetencer. 
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